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Anotace 
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objasňuje vztahy mezi nimi. Dále nabízí řadu způsobů, metod a strategií, jak motivovat 
žáky aktualizací jejich potřeb. Poukazuje na vzájemnou souvislost mezi motivací a 
ostatními oblastmi vyučování (výukové metody, organizační formy, hodnocení, třídní 
klima etc.). 
Empirická část si klade za cíl pomocí akčního výzkumu vytvořit takový blok vyučování, 
který bude žáky aktivizovat a motivovat к učení, a tak přispěje к efektivnější výuce. 
Výzkum je postaven na konstruktivistickém pojetí vyučování a využívá výukových 
metod nabízených programem RWCT, jež značně přispívá к pozitivní motivaci žáků. 
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A n n o t a t i o n 
The thesis deals with the issue of motivation in the classroom. In the theoretical part, the 
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explains the relations between the terms. This work further offers a range of manners, 
methods and strategies in order to motivate pupils by meeting their needs. It shows the 
reciprocal dependence and connection between the motivation and the other areas in the 
process of teaching (edutainment methods, classroom organization, evaluation, class 
atmosphere, etc). 
The empirical part is carried out by the method of action research. The aim is to 
construct a lesson which activates and motivates the pupils and in this way to increase 
the efficiency of the lesson. The research is based on the constructivist concept of 
teaching and it employs the teaching methods offered by the program RWCT, which 
extensively contributes to the positive motivation of the pupils. 
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ÚVOD PO DIPLOMOVÉ PRÁCE 
Aktivní, tvořivé a samostatné dítě je, dle mého názoru i dle vzdělávacího kurikula, 
cílem pedagogického působení. Aby bylo dítě tímto směrem vedeno, je zapotřebí ho 
dostatečně motivovat a podněcovat jeho vlastní touhu po poznávání. 
O významu motivace žáků hovořil v určitém smyslu již Jan Amos Komenský, který 
„chtěl změniti školskou dřinu v hru a potěšení. Chtěl míti práci žáků ve škole 
radostnou." (In Klíma 1942, s. 167). 
Motivace představuje „hnací sílu" к vykonání určité činnosti v průběhu ontogeneze 
každého jedince. O to větší pozornost si zasluhuje v oblasti vzdělávání. Pokud učitel 
bude znát strategie pozitivní motivace a bude je uplatňovat společně s vhodnými 
metodami a organizačními formami ve vyučování, může žáka velmi silně pozitivně 
motivovat. Žák bude podněcován к činnosti, bude se aktivně zapojovat do výuky a bude 
zaměřován к určitému cíli. 
Na druhou stranu, pokud učitel bude žáky neustále trestat, bude tím podporovat 
n egatiYní motivaci, Čímž vyvolá negativní následky - jedním 2 nich může být i m á ze 
školy. Demotivované dítě se jen těžko bude něčemu učit, získávat zkušenosti a dále se 
rozvíjet. Výše uvedenými myšlenkami bych ráda poukázala na stěžejní postavení 
motivace ve výuce žáků, což je také důvodem, proč jsem si toto téma zvolila. 
Tato diplomová práce se zabývá způsoby a strategiemi, kterými může učitel žáky 
pozitivně motivovat, a dále věnuje pozornost i ostatním oblastem vyučování, jež 
motivaci žáků ovlivňují. Konkrétní cíle výzkumu uvádím na začátku výzkumné části. 
Motivace iako jeden z principů vzdělávání v RVP ZV 
O motivaci jako o významném faktoru při procesu vzdělávání se zmiňuje i Rámcový 
vzdělávací program. Následující myšlenky z něho tedy budou vycházet. Pojetí 
základního vzdělávání je „založeno na poznávání, respektování a rozvíjení 
individuálních potřeb, možností a zájmů každého žáka (včetně žáků se speciálními 
vzdělávacími potřebami)." (In RVP ZV, s. 12). Především bych ráda zdůraznila tato tři 
slova: potřeby, možnosti a zájmy. Ona spolu totiž velmi úzce souvisí a jsou důležitými 
slůvky při motivaci žáků. 
Jednou z úloh vzdělávání je i podněcování žákovy touhy к dalšímu vzdělávání a 
tvořivému poznávání. Jak uvádí následující citace, učitel toho může dosáhnout pomocí 
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vhodné motivace: „Vzdělávání svým činnostním a praktickým charakterem a 
uplatněním odpovídajících metod motivuje žáky к dalšímu učení, vede je к učební 
aktivitě а к poznání, že je možné hledat, objevovat, tvořit a nalézat vhodný způsob 
řešení problémů." (In RVP ZV, s. 12). 
К motivaci žáků přispívá nemalou měrou i vhodné hodnocení: „Hodnocení výkonů 
a pracovních výsledků žáků musí být postaveno na plnění konkrétních a splnitelných 
úkolů, na posuzování individuálních změn žáka a pozitivně laděných hodnotících 
soudech. Žákům musí být dána možnost zažívat úspěch, nebát se chyby a pracovat s ní." 
(In RVP ZV, S.12.) 
Z výše uvedené citace je patrné, že musíme myslet na individuální učební možnosti, 
které jsou dány každému žákovi jinou měrou, což požaduje individuální přístup učitele, 
tedy pokládání individuálních cílů a uplatňování individuální vztahové normy při 
hodnocení žáků. Učitel by měl být schopen přizpůsobit své požadavky individuálním 
možnostem každého jedince. Pokud totiž slabším žákům nebudeme ukládat přiměřeně 
těžké úkoly, školu jim znechutíme, budou jistě demotivovaní, což povede nejen к 
negativnímu postoji ke škole, ale i celkové nechuti se vzdělávat, tedy narušíme i postoje 
к navazujícímu a celoživotnímu vzdělávání. 
Rámcový vzdělávací program dále upozorňuje na významný vztah mezi motivací a 
třídním klimatem. Zdůrazňuje, že pro vhodnou motivaci je velmi důležitá přátelská a 
vstřícná atmosféra ve třídě, která podněcuje žáky ke studiu. RVP ZV dále uvádí: 
„Základní vzdělávání vyžaduje na 1. i na 2. stupni podnětné a tvůrčí školní prostředí, 
které stimuluje nejschopnější žáky, povzbuzuje méně nadané, chrání i podporuje žáky 
nejslabší a zajišťuje, aby se každé dítě prostřednictvím výuky přizpůsobené 
individuálním potřebám optimálně vyvíjelo v souladu s vlastními předpoklady pro 
vzdělávání." (In RVP ZV, s. 12). 
RVP ZV se o motivaci zmiňuje i v oblasti tématických okruhů průřezových témat, a 
to zejména v oblasti osobnostní a sociální výchovy. Následující citace poukazuje na 
vztah probíraného tématu к potřebám žáka a uvádí, že , j e užitečné zařazovat do výuky 
ta témata, která reflektují aktuální potřeby žáků, popřípadě vycházejí ze vzájemné 
domluvy s nimi. Všechna uvedená témata se uskutečňují prakticky, prostřednictvím 
vhodných her, cvičení, modelových situací a příslušných diskusí." (In RVP, str. 92). 
Motivace a s ní související individualizace se výrazně uplatňuje i při určování cílů. 
Podle RVP ZV mezi cíle vzdělávání patří (mimo jiné) toto: 
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• „umožnit žákům osvojit si strategie učení a motivovat je pro celoživotní učení 
• podněcovat žáky к tvořivému myšlení, logickému uvažování а к řešení 
problémů 
• pomáhat žákům poznávat a rozvíjet vlastní schopnosti v souladu s reálnými 
možnosti a uplatňovat je spolu s osvojenými vědomostmi a dovednostmi při 
rozhodování o vlastní životní a profesní orientaci." (In RVP, s. 12,13). 
Vzhledem k tomu, že motivace je úzce spojena s rozvojem cílových kompetencí, 
které vycházejí z RVP Z V, nemohu opomenout začlenění této problematiky do mé 
diplomové práce. Souvislost mezi cílovými kompetencemi a motivací žáků objasňuji ve 




VYMEZENÍ POJMU MOTIVACE 
Obecněji je motivace vymezena Lokšovou a Lokšou (1999). Autoři uvádějí, že 
motivace nám nepřímo objasňuje, proč dítě či dospělá osoba dělá to, co dělá. Například 
proč dítě úkol odbylo či proč si na něm dalo tolik záležet. Je to hypotetický konstrukt -
nemůžeme se ho dotknout. Funkce je dle výše uvedených autorů trojí: dynamizující, 
aktivizující a usměrňující. 
Podle Trpišovské a Vacínové je motivace „obecným označením podmínek, které 
determinují lidskou aktivitu. Jinak řečeno pod pojmem motivace rozumíme všechny 
jedinci připisované pochody, které vysvětlují, či dělají srozumitelným jeho chování. 
Motivace odpovídá na otázky proč je jedinec aktivní a proč je aktivní právě určitým 
způsobem." (In Trpišovská, Vacínová 2001, s. 92). 
Isabella Pavelková se vyjadřuje o motivaci takto: „Motivace objasňuje příčiny 
lidského chování a jednání, pomáhá nám vysvětlit PROČ se člověk chová určitým 
způsobem, co je příčinou jeho chování. Motivaci chápeme v nejširším slova smyslu 
jako souhrn činitelů, které podněcují, směřují a udržují chování člověka." (In Pavelková 
2002, s. 12). 
Vladimír Hrabal vykládá motivaci následovně: „O motivaci obecně uvažujeme jako 
o souhrnu faktorů, které energizují a řídí průběh chování a prožívání člověka v jeho 
vztazích jak к okolnímu světu, tak к sobě samému." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979, s. 64). 
Přesnější vztah mezi učením a motivací uvádí Sovák: „Na začátku výuky se navodí 
nejprve aktivace Průvodním jevem aktivace je apetenční chování (appetens -
chtivý, žádostivý, bažící). Je to neuvědoměle, popř. uvědoměle pociťovaná potřeba, 
která nutí organismus, aby hledal vhodné postupy nebo prostředky, jak potřebu 
uspokojit К procesu učení dochází jen za podmínky, že působí nějaký činitel, který 
jedince к této činnosti podněcuje. Tímto činitelem je motivace. (In Sovák 1985, s. 148). 
Uvedení autoři se při definování motivace shodují, že jde vlastně o souhrn činitelů 
(pochodů), které vysvětlují chování jednotlivce. Takto vymezenou motivaci chápu i já v 
této práci. 
2. ZDROJE MOTIVACE. MOTIVAČNÍ PROCESY 
Lokšová a Lokša (1999) rozlišují následující přístupy: 
• behaviorální (zdroj motivace je úsilí dosáhnout příjemných důsledků); 
• humanistický ( člověk realizuje své vývojové možnosti); 
• kognitivní ( člověk je zpracovatelem informací, což vede к rozhodnutí). 
Autoři (jmenovitě například Trpišovská, Hrabal, Lokša, Lokšová, Pavelková a 
další) se shodují v tom, že motivace chování vychází ze dvou zdrojů: 
A) z vnitřních pohnutek - potřeb; 
B) z vnějších pohnutek - incentiv. 
A. Vnitřní pohnutky - potřeby - vznikají při narušení homeostázy organismu. 
Výše uvedení autoři se také shodují v rozlišení těchto vnitřních pohnutek 
potřeb do dvou základních typů. Prvním typem jsou primární potřeby -
fyziologické a vrozené, které jsou vlastní i dalším živočichům. Druhé jsou 
sekundární - psychické, naučené, které jsou charakteristické pro člověka a 
ovlivněny především společenskými faktory. 
B. Vnější pohnutky - incentiw - vycházejí z vnějšího prostředí Gevy, názory, 
události, předměty...) a mohou uspokojit potřeby člověka. Autoři (například 
Trpišovská a Hrabal) se shodují vtom, že incentiva může být pozitivní či 
negativní. Pozitivní incentivy vyvolávají chování směrem k nim, patří mezi ně 
chutná potrava, hračka či pochvala. Negativní vyvolávají chování směrem od 
sebe - hrozba, výsměch, trest. Tyto negativní incentivy sice potřebu vzbudí, ale 
neuspokojí ji. 
Motivační prnrpsy 
Asejev (in Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 19) objasňuje, co stojí na počátku 
motivačních procesů: „Osobnostní sféra potřeb člověka se může nacházet ve dvou 
základních stavech: stavu uspokojení, nebo neuspokojení. Stav uspokojení bývá 
obvykle provázen pozitivními emocemi a může být charakterizován jako stav 
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potenciální, latentní motivace, stav neuspokojení jako stav aktuální motivace....Přechod 
od potenciálního stavu к aktuálnímu, tj. přechod ze stavu uspokojení do stavu 
neuspokojení, je prvním článkem motivačního procesu." 
O vyrovnání napětí mezi stávající a novou situací hovoří také Sovák, který ji 
vysvětluje obdobně: „Za motivaci (motivování, motivační činnost) pokládáme vzbuzení 
snahy o realizování programu za účelem uspokojení z toho, že se vyrovná vnitřní napětí 
mezi stávajícím programem a novou situací." (In Sovák 1985, s. 149). 
Hrabal uvádí: „Každé motivované chování je výsledkem vzájemného působení 
jedince a prostředí. K tomu, aby bylo realizováno, je tedy nutná existence jednak 
vnitřních motivačních dispozic jedince - potřeb, jednak vnějších motivačních popudů, 
které by tyto vnitřní popudy akualizovaly - incentiv." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979, s. 64). Výše zmíněný autor tedy upozorňuje na vzájemný vztah mezi potřebou a 
incentivou. 
Hrabal (1989) uvádí, že potřeby jsou v podstatě aktualizovány (vzbuzovány) 
v těchto případech: 
a) pokud potřeba nebyla dlouhý čas uspokojována; 
b) pokud se objeví incentive, jež vzbudí danou potřebu. 
Pro přesnější představu toho, jak dochází к motivaci chování využiji následující 
citace: „Člověk, který jí, může jíst proto, že měl hlad - neměl uspokojenou potřebu 
potravy - nebo proto, že viděl chutné jídlo - incentivu schopnou vzbudit jeho potřebu 
potravy. Podobně hrající se dítě si mohlo začít hrát proto, že se nudilo - nemělo 
dostatečně uspokojenou potřebu aktivity - nebo proto, že uvidělo novou hračku, která 
ho zaujala - vzbudila tuto potřebu." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 16,17). 
DĚLENÍ VNITŘNÍCH POHNUTEK - POTŘEB 
Potřeby primární 
Trpišovská tvrdí, že „jejich základem je určitý organický stav, člověk je neustále v 
kontaktu se svým okolím jako organismus, který ke své existenci bezprostředně 
potřebuje určité látky z okolí a jiné musí do okolí odevzdávat. Základem existence 
organismu je jeho stálost, konstantnost, narušení může znamenat ohrožení existence 
organismu. Proto při narušení vzniká tendence odstranit je a obnovit vnitřní 
rovnováhu." (In Trpišovská 2001, s. 95). Jako příklady těchto primárních potřeb uvádí 
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hlad, žízeň, bolest či strach. Konstatuje také, že jsou totožné s potřebami vyšších 
živočichů. 
Hrabal uvádí: „Zejména v útlém věku, kdy se ještě nevyvinuly vyšší cíle 
zábrany popouštět nejelementárnějším pudovým hnutím, hrají fyziologické potřeby 
centrální úlohu v soustavě hybných sil chování dítěte." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979, s. 97). 
Potřeby sekundární 
Během života se vytvářejí potřeby sekundární - psychické, které, jak uvádí I. 
Pavelková „podléhají vlivům učení a jsou sociálně podmíněny, patří sem většina 
sociálních potřeb, poznávací potřeby, výkonové potřeby, estetické potřeby, 
seberealizační potřeby a další." (In Pavelková 2002, s. 13). 
Kompletní motivační sféra jedince podle Maslowa 
Výše jsem uváděla základní rozdělení na potřeby primární a sekundární, nyní bych 
představila složitější strukturu Maslowa, který velmi podrobně jednotlivé potřeby 
roztřídil, hovoří „o motivační sféře osobnosti, jejíž struktura je ovlivňována jak 
obecnými zákonitostmi, tak zvláštnostmi v individuálním vývoji jedince." (In Helus, 
Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 96). 
Tato motivační sféra Maslowa (in Plháková 2003) je tvořena potřebami, které jsou 
hierarchicky uspořádány. Schéma těchto potřeb vypadá následovně: 
1. Fyziologické potřeby, kam autor přiřazuje žízeň, hlad, spánek atd. 
Velké procento z nich je homeostatických. 
2. Potřeby bezpečí, jedná se např. o potřeby jistoty, stability, spolehlivosti, 
osvobození od strachu, úzkosti a chaosu, potřeba řádu a pořádku, potřeba 
někoho, kdo nás chrání. 
3. Potřeby lásky, pozitivního vztahu a potřeba někam patřit (tedy 
potřeba sounáležitosti). 
4. Potřeby uznání, mezi něž patří potřeba úspěšného výkonu a potřeba 
prestiže. 
5. Potřeby seberealizace charakterizuje touha po sebenaplnění a po snaze 
uskutečnit své možnosti. S poslední třídou jsou spojovány potřeby 
porozumění, vědění a estetické potřeby 
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Maslow (in Plháková 2003) dále tuto strukturu ještě třídil. První čtyři skupiny 
potřeb pojmenoval psycholog jako nedostatkové (deficientní). Z nichž označil jako 
nižší potřeby fyziologické a potřeby bezpečí, jako vyšší poté potřeby lásky a uznání. 
Plháková (2003) vymezuje potřebu seberealizace jako růstovou potřebu a vysvětluje 
rozdíl mezi touto potřebou a ostatními: „Uspokojování vyšších nedostatkových potřeb 
zajišťuje pohodu, případně i rozvoj osobnosti jedince Potřeby seberealizace se od 
deficientních zásadně liší. Jedná se o růstové potřeby, s jejichž uspokojováním se jejich 
intenzita nesnižuje, ale spíše roste. Maslow je označuje také jako metapotřeby, 
metamotivaci či potřeby bytí (B-potřeby). Podle Maslowa neuspokojené potřeby nižší 
úrovně vždy zvítězí nad neuspokojenými potřebami úrovně vyšší." (In Plháková 2003, 
s. 369). 
Nyní se konkrétněji zaměřím na projevy žákových potřeb ve školním prostředí. 
Hrabal (1979), který také vychází z myšlenek Maslowa, upozorňuje na extrémní pocity 
ohrožení bezpečí (tedy druhá úroveň potřeb), které mohou vznikat v raném dětství, ale i 
přímo ve škole. Pokud cítí dítě často strach a úzkost (př. výchova v rodině), potřeba 
bezpečí je pro něho nevyřešena, tento problém poté brání dítěti vyvinout vyšší motivy. 
Silný pocit ohrožení potřeby bezpečí negativně narušuje učební vývoj žáka. Autor 
Hrabal (1979) dále navazuje na potřebu pozitivních vztahů (potřeba lásky, náklonnosti -
úroveň třetí) a opět ji aplikuje na problematiku ve školním prostředí. Žáci, kteří strádali 
nedostatkem rodičovské lásky, citu atd., jsou ve škole opět znevýhodněni. Vztah 
s učitelem/učitelkou je pro ně velmi významný a veškeré výtky či projevy nesouhlasu 
vnímají jako projev zavrhování, což je frustruje (strádají) a odvádí od učení. 
Jako poslední je uvedena potřeba rozvinout vlastní schopnosti, tedy potřeba 
sebeaktualizace, seberealizace. Hrabal (1979) upozorňuje, že je velmi důležité zjistit, 
zda u žáků, kteří mají problémy s učením nejsou „potřeby sebeaktualizace blokovány 
neuspokojením některých základních potřeb škola však musí klást v této souvislosti 
důraz především na důsledné sjednocování vnitřního úsilí žáka a vnějších sociálně 
hodnotných příležitostí a úkolů, jejichž prostřednictvím se rozvoj vlastních schopností 
vyjevuje žákovi ve svém společenském významu, ve své platnosti pro druhé." 
(In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 99). 
Hrabal (1979) vyděluje tři hlavní typy žáků v závislosti na jejich motivační 
struktuře. Prvním typem jsou sociálně zaměření žáci, hlavním motivem je pro ně 
sociální hodnocení - získání sociálního statusu. Autor uvádí: „Pedagog má možnost 
aktivovat je к dobrým výsledkům osobním kontaktem. Do kritické situace se však 
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dostávají ve třídách s výrazným „neučebním" zaměřením." (In Helus, Hrabal, Kulič, 
Mareš 1979, s. 100). Takový žák se poté rozhoduje, zdaje pro něj důležitější a lákavější 
vztah se spolužákem či s učitelem. Většinou žák volí vztah ke třídě, což znamená pokles 
výkonu, zhoršení učení u žáka. Pokud si ovšem učitel tyto žáky získá, může jeho vliv 
změnit výkony v celé třídě. 
Druhá skupina žáků je zaměřena egoisticky, jejich hlavním motivem je snaha získat 
vlastní prospěch. Hrabal radí, že učitel by měl „navodil takovou atmosféru, aby se 
sociální hodnoty a výchovně vzdělávací cíle staly pro tyto žáky zpočátku osobně 
„výhodnou" alternativou, a teprve postupně si žák uvědomoval i jejich nadindividuální 
závažnost." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 101). 
Třetí typ žáků je zaměřen pracovně, sama učební činnost je jejich hlavní motiv. U 
této skupiny může vzniknout riziko toho, že například při skupinové práci bude mít pro 
ně sociální kontakt jen malý význam. 
ZDROJE MOTIVACE V PRŮBĚHU UČEBNÍ ČINNOSTI 
Existují tři skupiny zdrojů motivace v průběhu učební činnosti, na kterých se autoři 
Pavelková, Trpišovská, Lokša, Lokšová a Hrabal shodují: 
a) Poznávací potřeby 
Jedná se o proces získávání nových poznatků. Jejich rozvíjení je nesmírně důležité, 
jak uvádí Pavelková (2002, s. 23): „Jsou-li při vyučování vzbuzovány poznávací 
potřeby, dochází nejspolehlivěji к úspěchu v učení a vytváření kognitivních 
dispozic....Frustraci této potřeby můžeme prožívat při nezáživné přednášce, na 
schůzi....Reakcí může být čmárání si z nudy na papír, celková fyzická aktivita 
(neposednost) či jiná spontánní činnost." Do této skupiny potřeb patří následující dvě 
potřeby: potřeba smysluplného receptivního poznávání (potřeba získat nové 
informace) a potřeba vyhledávání a řešení problémů. 
Madsen (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979) shledal za fyziologický základ 
poznávacích aktivit potřebu mozkové aktivity. Hrabal к poznávacím potřebám blíže 
uvádí: „Zjistilo se, že trvá-li smyslová deprivace delší dobu, dochází ke spontánní 
aktivitě, která se projevuje větším bohatstvím představ a v některých případech i 
pseudohalucinacemi. Nastává „hlad" po podmětech." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979, s. 67). 
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Hrabal (1979) dále podotýká, že poznávací potřebu mají i nižší živočichové 
(orientačně pátrací reflex a explorační chování). U dítěte nastává explorační chování 
ihned, jak ukojí své základní fyziologické potřeby. Projevuje se zájmem okolní 
prostředí, dítě ohmatává nové předměty a všemi smysly se je snaží poznávat. Dítě také 
se zájmem manipuluje s předměty, které sice již zná, avšak objevuje v nové situaci. 
Význam poznávacích potřeb vyzdvihují autoři Hrabal, Man, Pavelková (1989, s. 
29), podle kterých se stávají Jedním z trvalých zdrojů rozvoje celé osobnosti žáka a 
kvalitním motivačním zdrojem jeho učení." 
Mezi základní znaky úloh, které aktualizují tyto potřeby patří dle Pavelkové (2002), 
ale i jiných autorů (například Hrabal, Man): novost, překvapivost, problémovost, 
neurčitost, neobvyklost, vyvolání pochybnosti, záhadnost a možnost experimentovat. 
Tyto znaky jsou zároveň nezbytné pro tvořivé vyučování, upozorňuji tím na sdnou 
spojitost mezi motivací a tvořivostí. 
Hrabal (1979) uvádí, že tyto potřeby jsou aktualizovány především v situacích, kdy 
jedinec „dostává o předmětech poznání neúplné, popřípadě protichůdné informace, 
mezi kterými se musí zdůvodněně rozhodovat, aby si utvořil uzavřený celek znalostí, 
umožňujících vyřešit daný problém. Tehdy se tyto potřeby nejen vzbuzují, ale i 
utvářejí." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 67). Hrabal (1979) dále podotýká, že 
tento fakt má je velmi cennou informací pro pedagogickou praxi, protože rozvinuté 
kognitivní potřeby, které patří do oblasti vnitřní motivace, žáka mnohem více motivují 
než incentivy (vnější potřeby) jako trest a odměna. 
Výše zmíněný autor doplňuje: „Konkrétně to znamená, že žáci, kterým přináší 
uspokojení samo poznávání, jsou motivováni к získávání poznatků již samotnou 
poznávací činností na rozdíl od ostatních, kteří se učí proto, aby uspokojili jiné potřeby, 
které jsou vzhledem к poznávání vnější." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš, tamtéž). 
b) Sociální notřehy 
Hrabal obecně charakterizuje tyto potřeby jako „síly, které aktivizují chování 
jedince, směřující к ostatním lidským jedincům a podněcují kooperativní, 
interpersonální, skupinové a sociální vazby. Utvářejí se a rozvíjejí v rámci sociálních 
vztahů mechanismem interiorizace (zvnitřňování) skupinových a společenských norem 
a exteriorizací (uplatňováním navenek) individuálních záměrů." (In Helus, Hrabal, 
Kulič, Mareš 1979, s. 70). 
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Pavelková (2002) rozlišuje tyto vývojově vznikající potřeby: mateřská láska, 
potřeba identifikace, potřeba pozitivních vztahů = afiliace, potřeba sociálního vlivu 
a potřeba prestiže. 
Především na prvním stupni ZŠ bývá významnou postavou třídy učitel/ka, což se 
projevuje tím, že velká část sociálních potřeb žáků směřuje к učiteli/učitelce. Ve vyšších 
ročnících se již tato orientace přesouvá na třídní kolektiv. Vzájemné vztahy, názory a 
mínění ostatních spolužáků jsou pro žáka velmi podstatná. Vztahy bývají často velmi 
vyhraněné, žáci spolu buď kooperují, nebo soutěží. Hrabal (1979) se domnívá, že je to 
především potřeba pozitivních vztahů a prestiže, které se podílejí na kooperaci nebo 
soutěživém chování. 
Potřebu afiliace a sociálního vlivu (popřípadě prestiže) upřesňují Hrabal, Man a 
Pavelková (1989, s. 38) následovně: „Dítě se začíná orientovat ve styku svrstevními 
buď více na partnerské, kooperativní vztahy, nebo více na takové vztahy, ve kterých je 
druhé dítě spíše než partnerem předmětem uplatňování sociálního vlivu dítěte." 
Potřeba pozitivních vztahů 
Morrison (in Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 40) charakterizoval tuto potřebu 
následovně: „Je to potřeba vřelých vztahů a partnerské shody, fyzického a vjemového 
kontaktu, lásky, přátelství, mezilidské shody, nekonfliktní a harmonické atmosféry." 
Zajímavé je zjištění, že „pokusné osoby s dominantní potřebou pozitivních vztahů 
měly nejlepší výkony tehdy, když nepracovaly pro sebe, avšak ve skupině, a když 
experimentátor v průběhu práce poskytoval zpětnou vazbu nikoliv o výsledcích, ale o 
úrovni spolupráce." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 42). 
Hrabal, Man a Pavelková (1989) se domnívají, že lze rozlišit jedince dle této potřeby 
do tří tvpů: 
„Typ s vysokou úrovní potřeby pozitivních vztahů a nízkou úrovní obavy z odmítnutí 
- bezkonfliktně nabízí pozitivní vztahy současně s očekáváním, že budou opětovány." 
(In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 41). 
Úplně jiný typ představuje člověk, který má nízkou potřebu pozitivních vztahů a 
zároveň i nízkou obavu, že bude odmítnut. Takový jedinec se nesnaží navazovat 
přátelství a vztahy s jinými lidmi, pokud je v interakci s druhým člověkem odmítnut či 
neakceptován, není tím nijak zraněn. 
Posledním typ je charakterizován vysokou úrovní potřeby pozitivních vztahů a 
zároveň vysokou úrovní obavy, že bude odmítnut. Tento člověk se vyznačuje obavami a 
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nejistotou v neznámém prostředí. Takoví jedinci chtějí pozitivně vycházet s okolím, být 
s ním v přátelském vztahu, avšak zároveň mají strach, že ten druhý odmítne nabízený 
kontakt. 
Potřeba vlivu (prestiže) 
Tato potřeba je charakteristická tím, že jedince má tendenci ovlivňovat a řídit 
chování druhých tak, že ti druzí jednají jinak, než původně zamýšleli. McClelland (in 
Hrabal, man, Pavelková 1989) uvádí, že existuje osobní moc a sociální moc. Je tedy 
důležité „rozlišovat mezi dominantním chováním, jehož cíl je totožný s cílem 
kolektivním nebo skupinovým nebo popřípadě směřuje к dosažení společensky 
žádoucích cílů...., a na druhé straně takovým dominantním chováním, jehož cílem je 
ovládat druhé pro potěšení z tohoto ovládání." 
Důležitý je přístup učitele к žákům, kteří mají potřebu vlivu (moci) silnou. Langer 
uvádí: „Motiv moci se ve vyučování projevuje jako motiv autonomie, motiv 
odlišnosti urážky žáka vedou к negativním důsledkům, totéž platí o výsměchu, 
ponižování apod. Naopak respektování žáka, přijímání jeho osobnosti a také kladný 
přístup к žákově osobnosti, hlavně při jeho chybném výkonu, vedou ke kladným 
pedagogickým výsledkům." (In Langer 1984, s. 21). 
Žáci s převažující potřebou vlivu mohou být ještě rozděleni na dvě skupiny. První 
skupině žáků se ve třídě uplatnit vliv nedaří, proto dochází к frustraci této potřeby, což 
způsobuje reakce frustrovaných žáků. Ti se buď snaží působit na spolužáky svým 
pozitivním chováním nebo naopak agresivním. 
Druhá skupina žáků na spolužáky svůj vliv úspěšně uplatňuje. Autoři Hrabal, Man a 
Pavelková (1989, s. 49) uvádějí: „Učitelé znají vlivné rošťáky, kteří uplatňují vlastní 
vliv směrováním spolužáků к aktivitám vzdáleným od učební činnosti, к rušení apod. 
Naopak existují třídy, kde vlivní žáci jsou dobrým základem a oporou učitelů." Výše 
uvedení autoři také upozorňují na žáky, kteří budou využívat svůj vliv ve smyslu osobní 
moci nad spolužáky. 
Hrabal, Man a Pavelková 1989 problematiku sociálních potřeb shrnují a uvádějí, že 
žáky lze rozdělit do tří skupin dle sociální potřeby, která převažuje. Jsou to žáci 
s dominující potřebou afiliace (pozitivního vztahu), žáci s dominující obavou 
z odmítnutí, nakonec je to skupina žáků s převažující potřebou vlivu. 
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c) Výkonové potřeby 
Výkonové potřeby charakterizuje úroveň obtížnosti úkolů. Hrabal výkonové potřeby 
vnímá následovně: „Každá situace, ve které lze dosáhnout hodnotitelných výsledků, 
může aktualizovat dvě další potřeby, které s ní původně nesouvisely: potřebu úspěšného 
výkonu a potřebu vyhnutí se neúspěchu." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 73). 
Hrabal, Man a Pavelková (1989) uvádějí, že nejprve se projevuje potřeba 
autonomie (osamostatňováno okolo třetího roku dítěte. S potřebou autonomie je 
v určité míře spojena potřeba kompetence, která se vyznačuje tím, že žák chce být 
něčeho schopný, něco umět. Dále se vytváří potřeba úspěšného výkonu a potřeba 
vyhnutí se neúspěchu. Výše uvedení autoři upřesňují: „První z nich patří do skupiny 
potřeb potvrzení vlastního Já, druhá do skupiny potřeb obrany Já. Obě potřeby se 
vyvíjejí velmi záhy - jakmile je dítě schopno provádět jakoukoliv cílově zaměřenou 
činnost, jejíž výsledky jsou hodnoceny okolím." (In Hrabal, Man a Pavelková 1989, s. 
57) 
Výše zmínění autoři pokládají za základ potřeby úspěšného výkonu brzké a 
přiměřené požadavky kladené na dítě. U dítěte by měla také být podporována 
samostatnost a přesnost výkonu. Vysvětlují: „Dítě si tak osvojuje adekvátní úroveň 
nároků na sebe, takovou, které může s dostatečným vynaložením sil dosáhnout....Dítě 
s převažující potřebou úspěšného výkonu má tendenci přičítat úspěch svým pozitivním 
vlastnostem, zatímco neúspěch je většinou ochotno přičíst nedostatečnému vynaložení 
sil." (In Hrabal, Man a Pavelková 1989, s. 57). Takový žák je charakteristický větší 
vytrvalostí a odolností vůči neúspěchům. 
Heckhausen (in Hrabal, Man a Pavelková 1989) spatřuje úplné počátky potřeby 
vyhnutí se neúspěchu v přetěžování dítěte matkou. Dítě si tedy na sebe nevytváří 
realistickou úroveň náročnosti, ale „přejímá zvýšenou úroveň nároků, kterou může jen 
stěží dosáhnout. Neustálé selhávání ho pak nutí chránit své Já před častým neúspěchem 
tím, že si klade nízké cíle a vyhledává snadné úkoly." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, 
s. 57). Úspěch si žák zdůvodňuje štěstím a nízkou náročností úlohy, nevidí v úspěchu 
jako důvod své vlastní schopnosti. Pokud je takový žák neúspěšný, přičítá to vlastnímu 
nedostatku schopností, což působí negativně na žákovo sebehodnocení. 
Pokud rodiče podceňují schopnost pracovat samostatně a schopnost dosáhnout 
přesného výkonu, žákovi ubývá na schopnosti ohodnotit sám sebe, což zpomaluje 
rozvoj výkonových potřeb. 
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Aspirační úroveň 
Autoři Hrabal, Man, Pavelková (1989, s. 60) uvádějí: „Aspirační úroveň můžeme 
definovat jako úroveň cílů, které si člověk vytyčuje a jejichž dosažení očekává. 
Dosažení těchto cílů pak prožívá jako úspěch, nedosažení jako neúspěch." Bylo 
zjištěno, že přiměřenost aspirační úrovně (vytyčování přiměřených cílů vzhledem ke své 
schopnosti) jedince se odvíjí od úrovně výkonových potřeb. 
Jedinci s převažující potřebou vyhnout se neúspěchu 
Tito žáci si budou vybírat buď velmi jednoduché úlohy, kdy mají jistotu, že je 
zvládnou, nebo úlohy až příliš obtížné, kdy neúspěch nepociťují jako selhání, protože 
by takto obtížné úlohy téměř nikdo nezvládl. Tito žáci se obávají situací, kdy „by 
museli skutečně napnout všechny síly, tj. úkolové situace se subjektivní 
pravděpodobností kolem 50 %. Takové situace hrozí odhalením vlastní slabosti." 
Žáci s touto orientací nemají adekvátní aspiraci a především následuje-li neúspěch, 
mají dle Karstenové (in Hrabal, Man, Pavelková 1989) následující tendence. Svádějí 
vinu ze svého neúspěchu na nudný materiál, nebo na osobu, která úlohu zadávala Ge 
nepříjemný, zaujatý..), nebo na význam úlohy (je chybná, špatně zadaná . . . ) . Záci 
předstírají, že vyšší výkon mají (podvod, fantazírování, vymýšlení...). Žák mění 
chování - nespolupracuje, odmítá, je podrážděný atd. 
Jedinci s převažující potřebou úspěšného výkonu 
Aspirační úroveň si stanovují přiměřeně podle svých schopností, což se projevuje ve 
vyhledávání úloh, o nichž se domnívají, že jsou schopni je vyřešit tak na 50 %. Pokud 
nějakou úlohu začnou a přeruší její vypracovávání, chtějí se к ní opět vrátit. V práci na 
úlohách se střední obtížností jsou vytrvalí, lehké úlohy je nepřitahují. Za práci chtějí být 
uznáni. Svůj úspěšný či neúspěšný výsledek berou jako zpětnou vazbu - jako vklad do 
budoucnosti. 
Problém slabších žáků ve škole 
Ve škole jsou žáci bohužel běžně srovnáváni s ostatními žáky. Autoři Hrabal, Man, 
Pavelková (1989) upozorňují na následující. Pokud žák je od samého vstupu do školy 
hodnocen tak, že je řazen mezi žáky, kterým učení jde (žák úspěšný), někdy jde (žák 
průměrný), nebo nejde (neúspěšný), má takové hodnocení dopad na jeho motivaci a 
formují se takto jeho specifické výkonové potřeby. Tyto potřeby nemusejí být ve shodě 
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s jeho obecným výkonovým zaměřením. Specifické výkonové potřeby znamenají různé 
výkonové orientace v různých předmětech u téhož žáka. V každém případě je slabší žák 
v nevýhodě. Výše uvedení autoři k tomu dodávají, „že škola neposkytuje adekvátní 
úkolové situace pro řadu výkonově slabších žáků." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 
64). 
Adekvátní situace představuje subjektivní pocit zvládnutí daného úkolu na 50 %, 
tudíž slabší žáci jsou neustále vystavováni úkolům, které mají obtížnost mnohem vyšší a 
pravděpodobnost úspěšného zvládnutí procentuálně klesá. Autoři se zmiňují o tom, že 
„výkonově orientovaný žák, kdyby mčl možnost volby, nikdy by si školu tohoto typu 
nevybral, vybral by si však školu o takové obtížnosti, která by odpovídala 50 % jeho 
subjektivní pravděpodobnosti úspěšného zvládnutí. Pro takového trvale málo úspěšného 
žáka nutně škola snižuje motivaci a časem se u něj můžeme setkat s tím, že ve škole se 
jeho potřeba úspěšného výkonu přestane projevovat." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, 
s. 64). 
Individuální a sociální vztahová norma 
Dle výzkumů prováděných Rheinbergen, Kühmelem a Duschem (in Hrabal, Man, 
Pavelková 1989) byly zjištěny charakteristiky pro vztahové normy, které uvádím 
v následujícím přehledu. Výzkum probíhal tak, že v jedné třídě učitel uplatňoval 
sociální a ve druhé individuální vztahovou normu: 
Oblast Sociální vztahová norma Individuální vztahová 
norma 
sociální srovnávání žáků snížení 
strach ze zkoušek zvýšení snížení 
dosažení výsledků lepší výsledky než dříve 
pocit úspěchu z výkonu Polovina žáků pociťuje 
úspěch. 
Dvě třetiny žáků považují 
svůj výkon za úspěšný. 
příčiny vlastního úspěchu a 
neúspěchu 
důvod úspěchu 
časově variabilní příčiny 
důvod neúspěchu 
důvod úspěchu 
časově stabilní příčiny 
důvod neúspěchu 
časově stabilní příčiny nestabilní příčiny 
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Hrabal, Man, Pavelková (1989, s. 143) z výzkumů zjistili: „Ukazuje se, že 
individuální vztahová norma zmenšuje strach z neúspěchu a zkoušky...a způsobuje, že 
neúspěchy jsou jen výjimečně připisovány nedostatečnému nadání (schopnostem) a 
obtížnosti úkolů." 
3. VYMEZENÍ PO.TMIJ MOTIV. ROZDĚLENÍ MOTIVŮ 
Význam pojmu „motiv" nám objaňuje Lokšová a Lokša (1999, s. 18): 
„Motivem nazýváme bezprostřední činitel, který vyvolává, řídí a integruje chování, 
v našem případě učení. Vnitřní částí motivu je napětí, které je součástí motivace." 
Zmínění autoři uvádějí, že motivem může být vše, co člověka aktivizuje - myšlenka, 
zájem, potřeba, cíl. 
Podobnou definici uvádí i Trpišovská a Vacínová (2001, s. 92, 93): „Jde o takové 
pojmy jako snažení, chtění, tužba, přání, pud, potřeba, zájem atd. A nadto o všechny 
vědomé či nevědomé pochody a stavy, které mohou přispět к vysvětlení a pochopení 
chování Motivy zesilují (energizují) určité chování, zaměřují a regulují jeho 
průběh." 
Autor Hrabal nabízí následující objasnění: „Na základě vzájemné interakce potřeb a 
odpovídajících incentiv vzniká a vyvíjí se motiv, vůdčí princip lidského chování." (In 
Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 64). 
Sovák (1985, s. 149) rozumí pojmu motiv takto: „Motiv je souhrn pohnutek, jež 
vedou к akci. Je to vědomá, častěji nevědomá představa výkonu, který máme nebo 
hodláme vykonat. 
Plháková (2003, s. 319) upřesňuje význam motivů takto: „Síla motivu ovlivňuje 
intenzitu a kvalitu chování Síla motivů určuje, kterou činnost provedeme jako první 
a kterou odložíme na pozdější dobu." 
Všichni výše uvedení autoři se tedy shodují na tom, že motiv hraje specifickou 
úlohu v lidském jednání a chování, které svým způsobem řídí a dodává mu smysl. 
Lokšová a Lokša (1999) dále vydělují tyto základní motivy: 
1) pudy, instinkty, potřeby; 
2) postoje, zájmy, hodnoty (silné ovlivnění výchovou); 
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3) vůle, aspirace, úspěch. 
Trpišovská (2001, s. 95) považuje za základní motivy „pudy, potřeby, zájmy, 
postoje, cíle (aspirace), ideály, hodnoty, životní styl". S výše uvedenými autory se tedy 
téměř shoduje. 
Je možné si všimnout podobnosti s motivační sférou jedince podle Maslowa. 
Základní motivy od nejnižší úrovně (pudy...) až po nejvyšší úroveň (aspirace, úspěch) 
lze přirovnat se sférou potřeb od nejnižších (od fyziologických potřeb - pudy) po 
nejvyšší (potřeby seberealizace - úspěch). 
Plháková (2003) se přiklání к rozdělení motivů do těchto základních skupin: 
1) sebezáchovné motivy s biologickým základem, 
2) stimulační motivy, 
3) sociální motivy, 
4) individuální psychické motivy. 
Zajímavá je problematika stimulačních motivů, autorka Plháková (2003, s. 357) 
uvádí, že do této kategorie motivů se řadí „snaha o dosažení optimální úrovně aktivace 
a_potřeba proměnlivých senzorických podnětů Stimulační motivy mají určitý 
vrozený nervový základ, ale jejich uspokojování není nezbytnou podmínkou pro přežití. 
Neurofyziologickou bází mentální aktivace je zřejmě retikulární formace." 
Potřeba proměnlivých vnějších podnětů je spojena s tím, že změna vyvolává reakci 
lidských smyslových orgánů. Hravost, touha objevovat a touha hledat zajímavé zážitky 
jsou typickými znaky stimulačních motivů. 
Jaká ie teorie ontimální úrovně aktivace? 
Dle autorky Plhákové, která vychází z myšlenek psychologa Berlyne, stojí v základě 
této teorie domněnka, že „příliš vysoká i příliš nízká aktivační úroveň je subjektivně 
ftebHJemná. Lidé se nejlépe cítí při střední úrovni akt.v^e, kdy Jsou současna svSŽÍ i 
Uvolnění. Při nízké hladině „nabuzení" pociťují nudu a při vysoké jsou napjatí a 
úzkostní (in Plháková 2003, s. 358)." Pokud tedy hladina „nabuzení" klesne příliš 
nízko, organismus se snaží tuto situaci zachránit stimulací, a dochází tak například к 
exploračnímu chování. 
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Ráda bych ještě uvedla některé situace, ve kterých dochází ke zvýšené aktivaci, je to 
například při zkoušce, soutěži, sportovním zápasu. Autorka Plháková (2003) dále 
upozorňuje, že pokud je tato aktivace příliš vysoká, může narušit výkon jedince. 
Záleží ovšem také na druhu dané činnosti, například u sportovního utkání je 
vhodnější, aby členové měli spíše vyšší aktivační úroveň, kdyžto u malíře je vhodná 
nízká aktivační úroveň. Autorka Plháková vysvětluje: „Velké vzrušení působí rušivě na 
činnosti, které zahrnují komplikované naučné dovednosti....Úroveň výkonu se dále 
zhoršuje pod vlivem trémy." (In Plháková, Alena 2003, s. 358). 
Jaká ie teorie proměnlivých senzorických podnětů? 
Plháková (2003) uvádí, že četné experimenty se zabývaly vlivem, jaký má 
nedostatek podnětů na člověka, tento nedostatek se nazývá senzorická deprivace. Výše 
zmíněná autorka upozorňuje: „Pravidelný přísun podnětů je základní podmínkou 
normálního percepčního a intelektuálního fungování. Většina lidí se v jednotvárném 
prostředí brzy začne nudit a snaží se rozptýlit nejrůznějšími zábavami, hrami a 
exploračními aktivitami." (In Plháková 2003, s. 359). Zajímavé je ovšem zjištění 
(Plháková 2003), že introverti a extroverti mají rozdílnou potřebu vnější stimulace. 
Extroverti ocení různorodé a proměnlivé prostředí, zatímco introvertům se líbí spíše 
tam, kde se vnější podmínky tak často nemění, kde je klidněji. 
Sovák (1985) upřesňuje rozdělení motivů podle fyziologie člověka, rozlišuje: 
Vývojově nižší motivy - zde řadí primitivní vrozené motivy - pudy (pud obživný, 
pud napodobovací, pud sebeuplatňování). 
Vývojově vyšší motiw poté Sovák dále rozděluje následovně: 
1) Motivy prvosignální 
„Motivace v oblasti vyšší nervové činnosti na úrovni prvosignální využívá 
individuálních zkušeností, zálib a zájmů vytvářených v ontogenetickém 
vývoji Vhodnými prostředky к motivování jsou různé hračky, pomůcky, 
knížky, obrázky, vhodně volené programy v televizi apod., jichž se dá použít za 
aktuální životní situace." (In Sovák 1985, s. 151). 
2) Motivy druhosignální 
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Jako nejvyšší je uvedena motivace druhosignální, autor Sovák upřesňuje, že 
do této složky patří „motivace perspektivní, tj. motivace nadějí na budoucí 
odměnu. Na nejvyšší úrovni jsou motivace racionální, estetické, morální atp., 
jež mohou být tak silné, že za jistých okolností potlačí dokonce i biologické 
potřeby." (In Sovák 1985, s. 151). 
Sovák rozlišuje také druhy motivace podle věku a domnívá se, že „u dětí školního 
věku se motivování napodobováním vzoru a názorem doplňuje i slovním 
doprovodem z motivování se vylučují jakýkoli dril, jakož i strohé výzvy jako „ 
Musíš!", „Nesmíš!" atd. Jde o to, aby se při nenápadné aktivitě pedagoga rozvíjel a 
ozřejmovala aktivita žáka." (In Sovák 1985, s. 149). 
Leonťjev (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 93) rozděluje motivy do 
následujících dvou okruhů: „obecné motivy (motivy činnosti), které charakterizují 
určitou velmi široce vymezenou oblast činnosti jako celek, a bezprostřední motivy 
(motivy úkonu) vyjadřující vztah jedince к úkonům a operacím, z nichž se skládá určitá 
činnost." 
Autor Hrabal (1979) upozorňuje, že během vývoje žákovi osobnosti se mohou 
jednotlivé dílčí - bezprostřední motivy měnit v obecné a naopak. Leonťjev (In Helus, 
Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 94) dále rozděluje obecné motivy do těchto etap: 
1- »1- etapa motivů plynoucích přímo z učení jako objektivně významné 
společensky hodnocené činnosti dítěte; 
2- etapa motivů plynoucích ze školního života, ze vzájemných vztahů uvnitř 
kolektivu třídy a školy; 
3- třetí etap motivů plynoucích z okolního života, budoucího povolání a 
životních perspektiv." 
Autor Leonťjev dále uvádí, že bezprostřední motivy jsou vždy charakteristické pro 
určitou etapu. V první etapě se je motivem každá činnost, která má vztah к učivu a 
učebním úkolům, toto je typické především pro žáky nejnižších tříd. Ve druhé etapě má 
velmi důležitou roli známka a žáci se již začínají zaměřovat na určité předměty. 
v poslední etapě se žák na základě jeho zájmu o určité předměty/ určitý předmět již 
zameruje na tu konkrétní oblast vědění. Žákovi v této etapě jde tedy především o získání 
nových poznatků vdané oblasti vědění/vědy. Autor Hrabal (1979) upozorňuje, že je 
hodné, aby se učitel nesoustředil jen na „aktuální projevy žáka ve vyučování nebo na 
J ho bezprostřední motivy. Pozornost pedagoga by měla být zaměřena i na genezi 
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motivačních příčin učebních potíží žáka a na perspektivy změn pod vlivem speciálního, 
individualizovaného výchovného působení." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 
94, 95). 
Někdy musí pedagog odkrýt důvody nemotivovanosti žáka. V první etapě může být 
příčinou to, že rodina dostatečně nepodnítila v dítěti obecný motiv к učení. Ve druhé 
etapě mohou být příčinou žákovi nechuti к učení konflikty se spolužáky ve třídě. Tehdy 
by měl učitel rozvíjet smysl pro spolupráci žáků. Ve třetí etapě může být příčinou, že 
chybí žákovi patřičně rozvinuté bezprostřední motivy vztahující se к obsahům 
předmětu. Žák prožívá učení jako nudné, nezajímavé či příliš obtížné. 
4. BIOLOGICKÉ ZÁKLADY UČENÍ 
Orientační reflex a jeho vlastnosti 
Inhibice probíhající činnosti vlivem oripntačního reflexu 
Autor M. Sovák uvádí: „Na začátku všeho učení má být zájem. Reflexologickým 
podkladem zájmu, zvídavosti a pak i pozornosti je orientační reflex Navozuje se 
tehdy, objeví-li se v životním prostředí něco nového, a projevuje se tak, že utlumuje 
činnosti právě probíhající." (In Sovák 1985, s. 152). Jako příklad mohu uvést situaci, 
kdy žáci ve třídě pracuje a někdo cizí náhle zaklepe a vstoupí do třídy. Žáci přestanou 
na chvíli pracovat, teprve po posouzení situace se opět vrací к práci. 
Sovák zdůrazňuje důležité postavení tzv. exploračních her v dětství. Takové hry se 
soustřeďují na hledání a získání nových informací, jak autor sám vysvětluje: „Navozuje 
se jimi zvídavost a ta je motivací pro snahu získávat další informace. Zvídavost je 
provázena jistou tenzí, vnitřním napětím, jež se uvolní po dosažení nové informace." (In 
Sovák 1985, s. 152). 
Habituace - vyhasínání reflexu 
Orientační reflex má v podstatě dvě vlastnosti, první jsem uvedla výše - utlumuje 
činnost, kterou žák provádí. Dále má takovou vlastnost, „že se při opakování téhož 
podnětu sám utlumuje Kdyby někdo vstoupil do třídy podruhé, či potřetí, nikdo by 
se už ani neotočil týž opakovaný podnět, který se ukázal neúčinný a zbytečný, je 
biologicky bezvýznamný a jako takový se utlumí " (In Sovák 1985, s. 153). Toto 
n h a S Í n á n í oripntnftrnVin re f l exu sc t w y v n habituace. o d v o z e n o od s lova habitus - z v y k , 
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návyk. Tato habituace je zpracovávána vyšší nervovou soustavou a „probíhá už 
v dostředivé části reflexního oblouku, takže podnět nepřechází do hybných 
systémů předchází svalové únavě." (In Sovák 1985, s. 153). 
Sovák upozorňuje, že při habituaci se „zároveň utlumuje jak pozornost na nový jev, 
tak i zvídavost, tj. snaha hledat, nalézat a střádat informace Habituaci se zároveň 
vybavuje jakési vnitřní napětí, očekávání něčeho nového Je to jakýsi stav navozené 
aktivity, jíž se ještě v průběhu habituace připravuje vybavení nového zájmu. Je to jistá 
připravenost smyslových orgánů přijímat nové vjemy. Z toho důvodu lze habituaci 
přiznat jistou pozitivní úlohu v počátečních fázích výuky a učení." (In Sovák 1985, s. 
153, 154). 
Princip novosti 
Autor Sovák upozorňuje, že „změnou podnětu, ať celkovou, či jen částečnou, se 
orientační reflex objeví v plné intenzitě se všemi průvodními reakcemi. V učení se tedy 
uplatňuje nikoli opakování stejného, ale poskytování nových informací, tj. má-li učení 
probíhat úspěšně, pak musí podle fyziologických zákonitostí nastupovat proti habituaci 
princip novosti Základním zákonem učení by se zřejmě měl stát zřetel novosti, 
nikoli opakování." (In Sovák 1985, s. 154). 
Za novost autor Sovák považuje „nesoulad naší osobní zkušenosti, uložené 
v pamětních stopách, s aktem vnímání čili jde o odchylku ve výslednici procesu tzv. 
sekundární identifikace Při každém vnímání se nový vjem srovnává s tím, co 
podobného člověk už kdy vnímal. Proces sekundární identifikace vjemu s osobní 
zkušeností probíhá nevědomě a je provázen, jako vůbec každý nervově duševní proces, 
emocionálním zabarvením." (In Sovák 1985, s. 154). 
Výše zmíněný autor dodává, že pokud při vnímání chybí podobná zkušenost 
s vnímaným vjemem, nebo pokud je velký rozdíl mezi vnímaným vjemem a pamětní 
stopou, poté se jedná o princip novosti. Sovák novost specifikuje a vysvětluje, že je to 
„odchylka od očekávaného čili je to v podstatě nová informace." (In Sovák 1985, s. 
156). Autor dále dodává, že pro děti novost představuje spíše obtíž než libost. Děti 
směřují k tomu, aby nic nemusely měnit, protože vše nové mohou vnímat jako jisté 
nebezpečí. 
Sovák podrobně popisuje biologickou podstatu znaku novosti: 
„Neurologickou základnou fenoménu novosti je složitá souhra útvaru zvaného 
hipokampus s retikulární formací a s kůrou mozkovou isokortexem V hipokampu 
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se porovnává nová informace, přiváděná z kůry mozkové s příslušnou pamětní 
stopou Jestliže není mezi obojím rozdíl, hipokampus mlčí, tj. nevysílá žádné 
impulsy. Jestliže je ale mezi obojím rozdíl čili jestliže tu vznikl fenomén novosti, pak 
hipokampus začne ihned vysílat impulsy do mozkové kůry spolu s odpovídajícím 
emočním laděním." (In Sovák 1985, s. 156). 
5. ROZVÍJENÍ MOTIVACE U ŽÁKŮ 
5.1. D R U H Y M O T I V A Č N Í O R I E N T A C E 
Aby byl žák ve škole úspěšný, je potřeba pozitivní motivace - ve prospěch žáka, 
vzhledem к obsahu, cíli a věku žáků. Tuto motivaci musí učitel udržovat stále, ne pouze 
tedy v první „motivační" fázi vyučování. Díky správné motivaci si dítě udržuje touhu 
dál se rozvíjet a pracovat na sobě, pokud se ale použijí nesprávné prostředky, může být 
tato touha ohrožena a žákova snaha naprosto utlumena. 
Fakt, že motivace má zásadní význam ve vyučovacím procesu, potvrzuje Langr, 
který říká, že motivace je „hybnou silou procesu učení a má rozhodující vliv na žákovo 
chování a jednání." (In Langr 1984, s. 7). 
Hrabal, Man a Pavelková (1989, s. 24) usuzují, že rozvoj motivace žáků má dva 
významy: 
a) „jako prostředek zvyšování efektivity učební činnosti žáků - otázky 
motivování žáků ve vyučování, 
b) jako jeden z významných cílů výchovně vzdělávacího působení školy - otázky 
rozvoje motivační sféry žáků." 
Výše uvedení autoři ovšem také upozorňují, že nelze tyto dvě úlohy od sebe 
oddělovat: „Učební činnost, kterou žák provádí, je jedním z důležitých momentů 
rozvoje jeho motivační sféry." (In Hrabal, Man a Pavelková 1989, s. 24). Za prvé tedy 
zvyšujeme efektivitu učení a za druhé rozvíjíme přímo jednotlivé motivační dispozice u 
žáků jako další cíl pedagogického působení. Aby učitelova motivace byla účinná, musí 
učitel znát konkrétní potřeby jednotlivců ve třídě. Tím pozná, jak žáka motivovat, 
formovat motivaci a ovlivňovat ho. 
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Autoři Pavelková, Plháková, Hrabal, Lokšová a Lokša a jiní se shodují na tom, že 
existují dvě základní motivační orientace: 
1) VNĚJŠÍ - jedinec provádí činnost pod vlivem vnějšího prostředí. 
2) VNITŘNÍ - jedinec vykonává činnost kvůli ní samé. 
Obecnou definici nám nabízí například Plháková: „O vnější motivaci (extrinsic 
motivation) mluvíme tehdy, když jedinec provádí určitou aktivit kvůli nějaké konkrétní 
odměně Vnitřní motivace (intrinsic motivation) ovlivňuje lidské chování a 
prožívání bez jakékoliv vnější odměny Podstatou vnitřní motivace je přirozená 
lidská tendence vyhledávat novost a rozptýlení, dokazovat si svou schopnost řešit 
problémy, překonávat překážky, zvládat obtížné úkoly a řídit svůj vlastní život." (In 
Plháková 2003, s. 383). 
Pavelková (2002) uvádí, že žáci s převahou vnější motivace provádějí činnosti z 
důvodu dosažení něčeho - snaha získat odměnu či vyhnout se trestu, snaží se 
uspokojit rodiče či učitele svou prací, tento typ motivace u dětí převládá. Žáci takto 
motivovaní se projevují úzkostí ze školy, špatně se tomuto prostředí přizpůsobují, mají 
menší sebevědomí a hůře se vyrovnávají s neúspěchem. Často jsou závislí na pomoci 
učitele a dávají přednost jednodušším úlohám. Vnější motivaci můžeme, jak uvádí 
Pavelková, rozdělit do čtyř typů: 
^ Externí regulace znamená, že žák je motivován především vnějšími 
činiteli, kdy mu určitá osoba buď nabízí za úkon odměnu, nebo mu 
vyhrožuje trestem. 
^ Introiektovaná regulace se projevuje tak, že děti pasivně přebírají 
regulaci chování, ale vnitřně ji nepřijímají. Žák dělá domácí úkoly, 
protože ví, že se mají dělat, pokud by je nedělal, měl by například pocit 
viny. Důvod, proč se mají domácí úkoly vypracovávat, ovšem nezná, 
nebo ho vnitřně nepřijímá. 
^ Identifikovaná regulace umožňuje člověku ztotožňit se s pravidly. 
V tomto případě žák již důvody DÚ zná a vnitřně je přijímá, rozumí, že 
jsou opodstatněné a mají smysl. 
^ Integrovaná regulace představuje nejvyšší stupeň. Nastupuje v případě, 
že domácí úkoly dělám z mého plného vnitřního přesvědčení, tedy z 
vlastní vůle. 
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Může se zdát, že integrovaná motivace a vnitřní motivace jsou totožné, ale není 
tomu tak. Lokša, Lokšová (1999, s. 34) vysvětlují: „Vnitřní motivaci charakterizuje 
zájem o činnost samotnou, zatímco pro integrovanou vnější regulaci je typické, že 
činnost je pro danou osobnost důležitá z hlediska vysokého hodnocení potenciálních 
výsledků." 
McCombsová vymezuje vnitřní motivaci к učení dvěma charakteristikami - pokud 
žák: 
• „vnímá učební činnost nebo zkušenost jako pro něj osobně smysluplnou; 
• má možnost aktivně se podílet na výběru cílů a metod hodnocení výsledků 
učení." (In Kalhous a Obst 2002, s. 368). 
Dle autorů Lokšová a Lokša (1999) se kromě vnitřních a vnějších motivů vyskytují 
ještě tzv. interiorizované sociální motivy, kdy se žák snaží svojí prací pomoci 
společnosti, být jí ku prospěchu. Výše jmenovaní autoři uvádějí, že ze začátku školních 
let (mladší školní věk - první ročníky) převládá motivace vnější, na děti působí 
především pochvala a trest. Později dochází к přechodu к vnitřní motivaci, kdy učitel 
může využívat jejich vlastní aktivity. 
Ponad vnější a vnitřní motivace na psychiku člověka 
Zde se zaměřím na problematiku vztahu mezi vnitřní a vnější motivací. Jak uvádí 
autorka Plháková (2003), bylo uskutečněno více než 100 pokusů a všechny tyto pokusy 
jednoznačně dokázaly, že „hmatatelné a předvídatelné vnější odměny, jakými jsou 
peníze, bonbony či osvědčení, snižují vnitřní motivaci к provádění subjektivně 
přitažlivých aktivit Žáci, u nichž učitelé podporovali jejich autonomii, 
referovali o větší vnitřní motivaci к učení a měli také vyšší sebehodnocení než žáci, 
které se učitelé snažili mít pod kontrolou." (In Plháková 2003, s. 383). 
Z těchto zjištění tedy vyplývá, že pokud se učitel bude snažit řídit žákovo chování a 
jednání odměnami „snižuje vnitřní motivaci a sní související pocity, jakými jsou 
spokojenost a pracovní pohoda. Podle Deciho a Ryana lidé po převzetí odměny 
nabudou přesvědčení, že určitou aktivitu prováděli kvůli této odměně, a nikoliv 
z vnitřního zájmu U dětí ho lze charakterizovat jako přeměnu hry v práci, a u 
dospělých nakonec také." (In Plháková 2003, s. 384). 
Deci (in Plháková 2003, s. 384) se snažil nalézt odpověď na výše uvedenou 
problematiku v potřebě sebeurčení: „Podle Deciho a Ryana existuje zásadní rozdíl mezi 
činnostmi, kterými jedinec uspokojuje svou potřebu sebeurčení (self-determined 
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actions), a mezi aktivitami ovládanými vnějšími tlaky (controlled actions). Jako 
hodnotné a smysluplné jedinec prožívá především vnitřně řízené aktivity plynoucí 
z osobní identity. Příkladem je usilovné studium, které je důsledkem hlubokého zájmu o 
daný vědní obor." Je zajímavé, že existují i situace, kdy je možné pomocí odměn zvýšit 
vnitřní motivaci jedince. Podle Plhákové je vše dáno tím, že odměna má dva aspekty; 
první aspekt je kontrolující - manipulative (neuspokojuje potřebu sebeurčení), druhý je 
aspekt informativní, který vypovídá o našich schopnostech a dovednostech, tento aspekt 
přispívá к vnitřní motivaci. 
Aspekty pochvaly mohu shrnout ve slovech autorky Plhákové (2003), která vychází 
z myšlenek Deciho: „Může-li člověk z pochvaly „vyčíst", že je schopný a kompetentní, 
pak se jeho zájem o danou činnost pravděpodobně zvýší. Pokud však z odměny nebo ze 
způsobu jejího předání vyplývá, že něco dělá jenom kvůli této odměně, pak jeho vnitřní 
motivace klesá." (In Plháková 2003, s. 384). 
Vztah mezi vnější a vnitřní motivací 
Na úzkou propojenost vnitřní a vnější motivace upozorňuje Pavelková (2002, s. 22), 
která se k dané problematice vyjadřuje takto: „Vnější a vnitřní motivace se tedy mohou 
dostávat do velmi složitých vztahů a každá jednostrannost může přinést 
komplikace Hlavním zdrojem pro uplatnění vnitřní motivace ie úkol, především 
jeho obsahové charakteristiky a činnosti, které vyžaduje. Z podmínek, ve kterých je 
úkol zadáván, jsou pro vnitřní motivaci důležité především vyučovací metody a 
organizační formv A naopak hlavní doménou vnější žákovské motivace je oblast 
výsledků, následků a sociální prostředí (klima ve škole)." Způsob práce s výše 
uvedenými oblastmi buď tedy podporuje motivaci nebo ji snižuji. 
Autoři Katz a Chard (2000) souhlasí s názorem Pavelkové a domnívají se, že pouze 
vnitřní motivace v oblasti vzdělávání nestačí, že je tedy zapotřebí i motivace vnější. Dle 
jejich názoru by školní práce měla zahrnovat oba typy motivace. Výše uvedení autoři 
soudí, že vnější motivaci může učitel rozvíjet prostřednictvím systematického vedení, 
zatímco vnitřní například skrze projektové vyučování. 
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5.2. O B E C N É ZÁSADY A STRATEGIE POZITIVNÍ M O T I V A C E 
Autoři Lokšová, Lokša, Hrabal, Man a Pavelková se shodují v tom, že existují dva 
přístupy, jak žáky motivovat: 
1) Navodit podmínky obsahující silné incentivy, které aktualizují danou skupinu 
potřeb. Například při soutěžení žáků budou aktualizovány potřeby sociální, při 
problémovém vyučování se aktualizují potřeby poznávací. 
2) Individualizovat. Brát ohled na hierarchii potřeb jednotlivých žáků - př. ohled 
na žákův zájem a jeho sociální potřeby. 
Výše zmínění autoři uvádějí, že učitel žáky motivuje vědomě (použitím incenttv) či 
nevědomě, což je zejména způsobeno interakcí učitele s žáky. Autoři k tomu dodávají, 
že právě tato interakce je „zdrojem kognitivních motivačních procesů, spočívajících ve 
vzájemném očekávání (jak učitele od žáka, tak i žáka od učitel) a interpretaci 
vzájemného chování Učitel tedy v podstatě může a nemusí znát motivační dosah 
vlastního chování к žákům na výkony, které žáci v učení podávají, a tento dopad může 
být i z hlediska motivace negativní."(In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 26). 
Výše uvedení autoři nabízejí tři možnosti, jak motivovat žákv aktualizací jejich 
potřeb: 
1) Aktualizací jejich poznávacích potřeb problémovým vyučováním či názorným 
vyučováním. 
2) Aktualizací jejich sociálních potřeb působením na sociální klima ve třídě skrze 
vybranou formu vyučování, například frontální či skupinové, využití spolupráce 
či soutěže. 
3) Využívat vhodného hodnocení žáků (individuální vztahovou normu), a tak 
aktualizovat potřebu úspěšného výkonu. 
Lokšová a Lokša (1999) upozorňují na to, že pokud budeme oceňovat činnosti 
konané zejména z žákova vlastního zájmu, budeme tím posilovat jeho vnitřní 
motivaci, což je naším cílem. V opačném případě - oceníme-li pochvalou výsledek 
činnosti, kterou dítě vykonalo na náš pokyn, budeme posilovat vnější motivaci. 
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Prostředky, díky kterým učitel může žáky motivovat, jsou především učební úkoly, 
kterými by žáky měl vést к samostatnosti, aktivitě a tvořivé činnosti. 
Autoři Kalhous a Obst (2002) také zdůrazňují význam kontextualizace učební 
činnosti pro rozvoj vnitřní motivace. Mají tedy na mysli výběr učiva s ohledem na 
potřeby a zájmy žáků. Učitel by také měl ukázat souvislost probírané látky s životem. 
Žáci s vnitřní motivací к učení provádějí činnosti ochotně, samo učení je těší, rádi 
chodí do školy, lépe se připravují na výuku a jsou úspěšnější než žáci s vnější motivací, 
také si lépe pamatují. Žáci s převládající vnitřní motivací preferují nové, flexibilní 
metody a pracují samostatněji. 
Učitel by měl na žáka působit tak, aby žák postupně přešel od vnější к vnitřní 
motivaci. Pavelková (2002, s. 17) doporučuje: „Žák by měl postupně převzít svůj rozvoj 
do vlastních rukou." Apeluje na to, že tento přechod z vnější motivace na vnitřní je 
velmi důležitý. Žáci by se s postupem času měli sami snažit o vlastní seberozvoj a u 
žáka by mělo docházet k tzv. sebeřízení (autoregulaci). Jako nejvyšší potřeba v 
hierarchické struktuře je považována právě potřeba seberealizace a sebeuplatnění a 
učitel by měl znát cestu, jak tuto autoregulaci rozvíjet. К rozvoji a posilování této 
vnitřní motivace je vhodné poskytnout dětem možnost jejich vlastního výběru, snížit 
kontrolování dětí, uznat jejich práci a umožnit jim přístup к informacím, které jsou 
nezbytné pro splnění úkolů. 
Obdobně se o vnitřní motivaci vyjadřují autoři Kalhous a Obst (2002), jež vycházejí 
z myšlenek psychologa Mareše. Tito autoři také zdůrazňují význam autoregulace a 
hovoří o autonomním stylu učení: „Vnitřní motivace se může projevit jen tehdy, když 
má žák prostor pro výběr a řízení toho, co kdy a kde bude dělat Individuace učení 
v různých systémech umožňuje rovněž přizpůsobení potřebné doby. Když mají žáci 
možnost v rámci těchto dimenzí volit, výzkum prokazuje, že se zvýší jejich motivace i 
výkon. Získávají pocit, že jde o jejich téma, mohou být na svou školní práci hrdí, 
ztotožňovat se s ní." (In Kalhous, Obst 2002, s. 369). 
Autoři Kalhous a Obst (2002) pokládají autoregulaci žákova učení za hlavní 
Podmínku při celoživotním sebevzdělávání žáka, učitel by tedy měl rozvíjet u žáka 
schopnost podílet se na práci od jejího plánování až po hodnocení. Zde bych upozornila 
na spojitost s cíli RVP. Výše uvedení autoři v této souvislosti dále upozorňují na 
možnost využití tzv. otevřeného vyučování či volné práce, která vede к individualizaci 
a diferenciaci výuky. Tento systém práce žáky motivuje a je velmi přínosný, pokud je 
dobře organizován. 
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K autoregulaci může velmi silně přispět i projektová forma výuky - projektové 
vyučování. Autoři Katz a Chard (2000) se touto formou vyučování velmi podrobně 
zabývají a upozorňují na její významný přínos pro žáky. Uvádějí, že projekt zdůrazňuje 
aktivní participaci žáků při plánování, provedení i hodnocení jejich vlastní práce. 
Zmiňují, že právě skrze projektové vyučování může učitel velmi vhodně podporovat 
vnitřní motivaci žáků k učení. Podobně se (kromě jiných autorů) k problematice 
vyjadřuje i Singule, který projekt charakterizuje takto (mimo jiné): „Projekt staví na 
předpokladu, že žáci jsou na něm zainteresováni, pracují na něm z vlastního zájmu, bez 
potřeby vnější motivace a práce je baví." (In Kalhous, Obst 2002, s. 300). 
Zajímavý je koncept alternativní humanistické školy, který zkoušely v první 
polovině 90. let učitelky Gajdošová a Herényiová (Rodina a škola, 2006) v Bratislavě. 
Autorky se snažily zjistit, jaký je vztah žáků k učení. Z jejich výzkumu vyplynulo, že 
žáci se liší dvěma základními přístupy k učení: 
• „povrchní, který se opírá především o paměťové učení, memorování, o 
rozlišování počtu poznatků bez větší snahy zjišťovat jejich smysl, tedy 
mechanické biflování; 
• hloubkový, který vychází ze snahy postihnout smysl učiva, porozumět 
mu, pochopit jevy a svět okolo sebe." (In Rodina a škola, 2006, s. 20). 
Učitelky zjistily, že pokud se žáci zajímají o učivo, potom je pro ně příznačný 
hloubkový přístup. V opačném případě se přiklánějí k povrchnímu učení. Záci 
s povrchním přístupem se učili z důvodů vnějších - kvůli učitelům, rodičům, z důvodu 
strachu či pocitu bezmocnosti. Žáci s tímto přístupem ovšem rychle učivo zapomínali, 
nespojovali poznatky s okolním světem. Učitelky dodávají: „Zjistili jsme, že tito žáci se 
vyznačovali malým repertoárem učebních strategií, nesprávným vnímáním úloh, 
nezájmem o předmět, úzkostí, rigiditou, orientací na chyby." (In Rodina a škola, 2006, 
s. 20). 
Z výzkumu je tedy patrné, že žáci s vnitřní motivací byli úspěšní, žáci s převládající 
vnější motivací tak dobré výsledky neměli. Paní učitelky se snažily přeorientovat žáky 
s vnější motivací na vnitřní následujícími způsoby (In Rodina a škola, 2006, s. 20): 
• kvalitní a zajímavý výklad učiva, při které se zdůrazňoval význam učiva pro 
život a použití poznatků v konkrétní praxi, 
• menší rozsah učiva, který žáci umění vysvětlit vlastními slovy, 
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• ponechání delšího času na zvládnutí učiva, 
• zadávání úloh s vhodnou operační strukturou, 
. odměňování takových výsledků učení, které nejsou pouze nabiflované, 
odměňování vlastních názorů na problémy.... 
Výše jmenované paní učitelky také využily strategie, kdy učily žáky, jak se 
nejefektivněji učit. Za jistou podmínku úspěšné výuky také považují partnerský a 
přátelský vztah mezi učitelem a žákem. Myslím, že výše uvedené metody jsou vysoce 
inspirativní. 
O významu přeorientování žáka z vnější na vnitřní motivaci se vyjadřuje také Cáp. 
Čáp se domnívá, že pokud učitel využije vhodných metod v příznivé a přátelské 
atmosféře, může dojít ke změně ve struktuře žákových motivů к učení, kdy „žák ma 
nadále zájem o týž předmět, ale v tomto zájmu působí silněji jiné dílčí motivy než dříve, 
např. ustupuje význam odměn a dílčích pochval, zato sílí působení specifické zvídavosti 
i potřeby činnosti a dlouhodobých životních cílů." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 
24). 
Dle Pavelkové (2002) existuje navíc kromě vnější a vnitřní motivace tzv. flow 
motivace, kterou lze zařadit do sféry vnitřní motivace. Tato motivace je spojena s 
naprostým vnořením se do práce. Může se u dětí jednat např. o domácí úkoly, ktere 
většinou moc oblíbeny nejsou, z toho tedy vyplývá, že tyto aktivity či činnosti nemusejí 
být spojeny s vlastním zájmem dítěte o daný předmětu. Při flow motivaci žáci většinou 
nejsou podporováni vnějším prostředím. 
Můžeme ovšem navodit vhodné podmínky. Tyto podmínky jsou následující. 
Požadavky kladené na jedince mají být v rovnováze s jejich schopnostmi. Informace, 
dle kterých děti jednají, musí být všem jasné a zřetelné. Činnost, kterou děti provádějí, 
musí být vymezena jasnými kroky. 
Hvozdík (in Lokšová a Lokša 1999) nabízí mnoho metod a způsobů, jak žáky 
motivovat. Doporučuje využívat například tvořivého vyučování. Jednou 
z doporučovaných metod tvořivého vyučování je problémového vyučování, které žáka 
aktivizuje. Další metodou je například brainstorming Gež je řazen do tvořivých metod 
heuristických), kdy se odděluje část produkční (děti vytvářejí nápady) a část hodnotící. 
Hodina by tedy měla být doplněna tvořivými úlohami s různou obtížností (divergentní 
úlohy vedoucí к procvičování rozličných myšlenek) a zajímavými úlohami, které 
skrývají tajemnost, při kterých by žák musel něco objevovat. Hvozdík dále doporučuje 
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dramatizaci a přimlouvá se o zařazení didaktických her a soutěží do vyučování. 
Didaktické hry umožňují uvolněnou a radostnou atmosféru. 
Problematika uplatňování soutěží má ovšem své klady i zápory. Lokša a Lokšová 
doporučují: „Pokud chce učitel užívat kompetitivní strategie, měl by např. střídat zadám 
soutěží tak, aby se uplatnily děti s různými typy nadání Soutěžit by mělo dite 
s přibližně rovnocennými partnery nebo by měly soutěžit vyrovnané heterogenní týmy. 
Za úspěch celého týmu pak může učitel odměnit každého člena, a tak i méně nadaní žáci 
mají možnost získat dobrou známku apod." (In Lokšová a Lokša 1999, s. 43). Jednou 
z dalších strategií doporučovanou výše uvedenými autory je kooperativní skupinové 
vyučování, forma skupinové práce a pomoci, dále hodnocení myšlenek společně apod. 
Žáci by měli být vedeni k tomu, aby byli citliví na problémy, aby je rozpoznali a 
reagovali na ně. Autoři také spatřují za motivační prvek cvičení na koncentraci 
pozornosti a zároveň relaxační cvičení. Sebehodnocení žáků má pozitivní vliv na 
motivaci. 
Uplatňování výše uvedených výukových strategií je tedy pro motivaci nezbytné. 
Toto tvrzení podporuje i Langer, jako vhodné strategie se mu jeví „problémové 
vyučování (někdy označované jako badatelská metoda), skupinové vyučování ( ), 
vnitřní diferenciace (....), různé metody použití samostatné práce žáků..." (In Langer 
1984, s. 17). 
Hvozdík (in Lokša, Lokšová 1999) nabízí pro rozvoj motivace následující strategie, 
jež by se daly nazvat principy. Výuka by měla obsahovat rozmanitost v metodách, 
formách apod. Učitel by měl nechat žáky samotné využívat informační zdroje a nalézat 
tam potřebné informace (knihy, internet, slovníky....). Výše uvedený princip v podstatě 
poukazuje na využívání metody práce s učebnicí a knihou. Na význam této metody 
poukazují Kalhous a Obst (2002, s. 322): „Z didaktického hlediska lze tuto metodu 
považovat za důležitou, neboť ovládá-li žák dovednost správně pracovat s textem, 
zvyšuje se jeho učební aktivita. Metoda by měla být pravidelně využívána ve výuce, aby 
si žáci postupně upevnili tuto nezbytnou dovednost." 
Velký smysl má dále princip uplatňování aktuálnosti, kdy učitel využívá témat, ktere 
jsou spojeny se zážitky a zkušenostmi žáků. S předchozím principem souvisí i princip 
^2S^nu_jičiya, což znamená, že učitel by měl propojovat poznatky ze školy 
s praktickým životem a vysvětlovat žákům smysl momentálního učiva pro jejich život. 
Neustálé seznamování žáků s cíli výuky je také velmi motivující. 
Autoři Lokša a Lokšová (1999) dále zdůrazňují, že učitel by měl mít schopnost 
empatie, pokud se do žáků vcítí, může být náročnější, aniž by motivaci utlumoval. 
Významnou úlohu hraje i zpětná vazba. Pro žáky je dále velmi důležitý prostor к 
sebevyjádření a demokratické klima v kolektivu. O problematice motivujícího klimatu 
podrobněji píši v kapitole 5.4. 
Programy určené к rozvíjení motivace 
Motivaci lze rozvíjet nejen prostřednictvím výchovy, vyučování a osobnosti učitele, 
ale také využitím programu к tomuto účelu určenému. Tyto programy začaly vznikat v 
USA v 60. letech. Jednotlivé programy čerpají z dosavadních poznatků a přístupy se 
zejména liší v tom, na jakou stránku motivace kladou větší důraz - kognitivní či 
afektivně-potřebnostní. 
Jako příklad mohu uvést jeden z programů, který praktikoval De Charms (in 
Lokšová, Lokša). Žáci byli učitelem rozděleni do dvou skupin. Jedna skupina je 
označena za pěšáky, ti jsou motivováni vnější motivací, učitel musí tedy neustále 
využívat vnější stimuly, aby žáci vyvinuli nějakou aktivitu. Druhá skupina byla 
označena za tvůrce, tito žáci jsou motivováni vnitřně. 
Vůdčí myšlenkou celého programu bylo, že zvyšování pozitivní motivace je možne 
jen tehdy, pokud se učiteli podaří žáka pěšáka s reproduktivním chováním změnit 
v žáka tvůrce s převážně produktivním chováním. 
Autoři Lokša a Lokšová k tomu blíže dodávají: „Je lepší, když je žák spíše aktivní než 
reaktivní. Je proto třeba ve škole vytvořit takové podmínky, takovou atmosféru a dát 
žákům takové úkoly, ve kterých by mohli být samostatní a aktivní, při kterých budou 
mít odvahu povědět své myšlenky a nápady, aniž by měli strach z výsměchu nebo 
potrestání." (In Lokšová, Lokša 1999, s. 49). V tomto programu bylo ustanoveno 
několik základních pravidel pro zvyšování motivace. 
1) Skrze důvěrnou atmosféru učitel na žáka působil tak, aby žák přemítal a 
uvažoval o svých motivech v oblasti výuky, tedy poznal příčiny, které ho vedly 
k tomu, že se učil či neučil. 
2) Žák má být veden vhodným prostředím tak, aby si dokázal své motivy 
promítnout do krátkodobých a dlouhodobých cílů. Měl by postupně dokázat sám 
si stanovit cíle v tom smyslu, aby sám sobě dokázal, na co má, jaké jsou jeho 
možnosti. Neměl by si ukládat cíle ve smyslu porovnávání svého výkonu 
s výkonem ostatních ( ve smyslu „chci být stejně dobrý"). 
3) Učitel má vytvořit takové prostředí, aby byl žák schopen plánovat si svoji 
činnost nasměrovanou к určitým cílům. 
4) Učitel má ve vhodném prostředí působit tak, aby se žák cítil zodpovědným za 
své činnosti a plánované cíle a následovně za svůj úspěšný či neúspěšný výkon. 
Jako zajímavé zpestření hodiny se dále může objevit hra „Televizor", která má za 
úkol zvýšit výkonovou motivaci (in Lokša, lokšová 1999). Hra spočívá v tom, že jeden 
žák je určen do pozice hlasatele, který má za úkol komentovat soutěže, hry, dění ve třídě 
atd. Zbytek třídy se rozdělí do skupin - hrají hry, procvičují apod. Jako zpestření si 
učitel může zvolit i jiná doplňující povolání, př. maskér či režisér. 
5.3. R O Z V O J VNITŘNÍ M O T I V A C E Ž Á K Ů 
A K T U A L I Z A C Í JEJICH P O Z N Á V A C Í C H P O T Ř E B 
Rozvoj těchto potřeb má svůj cenný význam, což zdůrazňují mnozí autoři: Jsou-li 
poznávací potřeby při vyučování vzbuzeny, učební činnost se stává pro žáka vnitřně 
motivovaným poznáváním, které vede nejspolehlivěji к bezprostřednímu úspěchu 
v učení, vytváří kognitivní dispozice, uspokojuje potřeby poznávání a tím současně 
zpevňuje proces jejich rozvoje." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 134). 
Berlyne (in Hrabal, Man, Pavelková 1989) hovoří o tzv. percepčním a 
konceptuálním konfliktu, který je nezbytný к aktualizaci poznávacích potřeb. V teto 
souvislosti byly nastoleny následující zásady, které jsou podmínkou vzniku jiz 
zmíněného konfliktu. Jmenovitě se jedná o zásadu překvapivosti, pochybnosti 
(pochybnost v platnosti konkrétního principu), nejistoty (daný problém s několika 
správnými odpověďmi), obtížnosti (úkol vypadá nejprve neřešitelně, důležitá je určitá 
nápověda učitele). Poslední zásadu představuje položení takového tvrzení, které пета 
logiku. 
Aktualizaci poznávacích potřeb můžeme navodit problémovým vyučování či 
metodami heuristickými, mezi něž je řazen (například autory Lokšou a Lokšovou 2003) 
Brainstorming. Dále se pak jedná například o metody situační, inscenační, simulační, 
didaktickou hru či dramatizaci. 
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5.3.1. ROZVOJ TVOŘIVÉHO MYŠI FNÍ A TVOŘIVÉ ÚLOHY 
Robert Fisher uvádí, že „tvůrčí čili divergentní myšlení nabízí příležitost, jak objevit 
V každé situaci více, než je běžné (in Fisher 1997, s. 87). Autor upozorňuje, že 
„u mnoha technik tvořivého myšlení a vyučovacích strategií bylo prokázáno, že 
pomáhají rozvíjet divergentní myšlení. Tvořivá hra s nápady zlepšuje schopnost dítěte 
učit se v důsledku toho, že rozšíří rozsah vnímání (in Fisher 1997, s. 102). Tvořivost je 
rozumová schopnost, kterou můžeme u žáků rozvíjet. Fisher (1997) nás seznamuje se 
sedmi strategiemi, jak rozvíjet tvořivé - divergentní myšlení. Využil k tomu programu „ 
CoRT Thinking" Edwarda de Bono. 
První tři postupy mohu prezentovat na následující situaci: „Například při četbe 
Romea a Julie mohou žáci analyzovat jejich rozhodnutí uzavřít manželství, vezmou 
v úvahu všechny okolnosti (UVČ) a pak stanoví, které vedly к tomuto rozhodnutí 
především (CJN). Po stanovení přednostního vlivu těchto činitelů žáci zváží každý 
z nich z hlediska výhod, nevýhod a zajímavých stránek (in Fisher 1997, s. 93)." Ráda 
bych ještě upřesnila, že zkratka UVČ znamená uvážení všech možných okolností, 
zkratka CJN znamená vybrat, co je nejdůležitější, tedy priority. Jinou činností může být 
zvažování následků a důsledků konkrétního činu či problému, například problém 
s následkem po znečištění vodstva, skleníkový efekt apod. 
Pro rozvoj divergentního myšlení je důležité vymezování cílů, jak upozorňuje Fisher 
(1997). Žáci mohou navrhovat něco nového, což může být součástí například výtvarné 
výchovy (nový typ auta, školní budovy....). Žáci mají při tom vymezit, jakých cílů 
chtějí dosáhnout. Mohou také ovšem hovořit o cílech př. reklamy apod. 
Hledání alternativ a možností také rozvíjí tvořivé myšlení. Můžeme zde využít 
například oblasti ekologické. Žáci se musí zaměřit na problematiku znečištěného okolí -
Poházené odpadky, pošlapané okrasné rostliny apod. Mají hledat cesty, jak tento 
Problém vyřešit. 
Poslední variantou je hledání jiných možných hledisek v určité situaci. Fisher (1997) 
se domnívá, že je to také jedna z cest, jak rozvíjet interpersonální inteligenci, například 
schopnost vcítit se do názoru či postoje někoho druhého. Žáci mohou přečíst určitou 
knihu dle jejich výběru, poté si vybrat dvě postavy a sepsat jejich pocity, hlediska a 
názory na určité problémy či situace, se kterými se postavy setkaly. 
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Velmi mě zaujala metoda „provokace", vytvořil ji Roger von Oech a tvrdí, že 
„potřebujeme ránu, která nás vyrazí z našich navyklých vzorců myšlení a vyprovokuje 
nás, abychom se podívali na to, co děláme, novým způsobem (in Fisher 1997, s. 99)." 
Provokativní výrok je takový, který podporuje tvořivé myšlení či dialog. Takový výrok 
by měl zpochybňovat různá vědecká či mravní stanoviska. Učitel musí tento výrok před 
žáky vyřknout a oni na něho reagovat. Žáky může učitel aktivovat například větami: 
čtyřúhelník může mít 5 stran, ve škole se nic nenaučím a podobně. 
Ráda bych ještě zmínila metodu „Co kdyby". Využiji zde citátu G. B. Shawa: 
„Vidíte něco a říkáte si: Proč? Ale já si něco vysnívám a říkám si: Proč ne?" (In Fisher 
1997, s. 99). Příklady takových výroků jsou: Co kdyby pes uměl mluvit? Co kdyby nám 
ve škole nešla elektřina? Co kdybychom neměli prázdniny? Co kdybych se musel učit 
doma sám místo ve škole? Tyto výroky nakonec nemusí uvádět jen učitel, ale mohou je 
vymyslet i sami žáci. Myslím si, že taková diskusní cvičení by byla vhodná na úvod či 
závěr hodiny (př. českého jazyka - jako mluvní cvičení). 
Bohužel bylo dle Lokšové a Lokši (1999) zjištěno, že většina učitelů se nesnaží 
tvořivost rozvíjet. Pokládají dětem otázky, které jsou krátké a jednoduché, na ktere je 
snadné odpovídat. Místo toho, aby pokládali otázky náročné, které by dětskou tvořivost 
rozvíjely. Napomáhá tomu i způsob upravování učebnic, kde jsou úlohy především 
konvergentního typu (s jedním možným řešením). Konvergentní úlohy činí 90-95% 
učebnice. Přitom se odhaduje, že vyučování by mělo obsahovat 1 5 - 3 0 % úloh 
tvořivých a ve výchovných předmětech ještě více. 
Kritéria tvořivých úloh 
Lokšová, Lokša (1999) upozorňují, že pro řešení tvořivých úloh musí dítě uplatnit 
tvořivý postup, př. formou experimentu či bádání. Řešení tak bývají nová, netradiční. 
Některé podmínky řešení mohou buď chybět, nebo nejsou stanovené všechny - tím se 
otevírá širší škála způsobů řešení a dítě má volbu. Dítě vytváří samostatně něco nového, 
vytváří tedy nové formy řešení. Nacházejí se nové významy, dítě kombinuje nápady a 
asociuje. 
Tvořivé situace vedou к vytvoření tvořivého produktu, ve tvořivých situacích se 
vyskytují následující prvky (in Lokšová, Lokša s. 129): 
1) chybějící údaj, věc, prostředek, 
2) dezinformace, klamné skutečnosti, znaky, 
3) chaos, spor, neuspořádanost struktury, 
4) možnost transformace, zdokonalení skutečnosti, 
5) nerovnováha v systémech člověka a prostředí, 
6) rozdíl mezi stanoveným cílem, úlohou, ideálem a realitou, 
7) náhodný činitel vstupující do situace, 
8) výměna obsahů mezi reálnými a zobrazovanými činiteli. 
Shrnuji tedy, že motivovat žáka lze i prostřednictvím tvořivých úloh, které aktivizují 
a uspokojují poznávací potřeby. Žáci skrze tvořivé úlohy mohou volněji zacházet s 
poznatky a využívat je novými cestami. 
5.3.2. PROBLÉMOVÉ VYUČOVÁNÍ 
Problémové vyučování přímo souvisí s předchozí problematikou o rozvoji tvořivého 
myšlení a je vhodnou motivační metodou z několika důvodů. Autor Hrabal uvádí, že 
„podněcuje poznávací zájem o kladnou vnitřní motivaci učení. Vede přes řetěz 
problémových situací к uvědomělému osvojování poznatků tvůrčí intelektuální činností. 
Mění činnost žáků i učitele, ovlivňuje organizační schéma výuky, v němž samostatná 
prace při osvojování vědomostí dominuje nad výkladem studijního materiálu učitelem." 
při aktualizaci poznávacích potřeb lze využít problémového vyučování či metod 
heuristických, mezi něž je řazen například brainstorming. 
Okoň (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979) ustanovil hlavní rysy problémového 
vyučování: 
1 • Žáci řeší praktické i teoretické problémy, a tak nabývají na vědomostech. 
2. Aktivita a samostatnost má tu nejvyšší úroveň při řešení a zdolávání 
překážek 
3. Student (skupina) si volí rychlost práce sám. Pomalejší žáci tedy nejsou 
znevýhodněni. 
4. Vnější kontrola není tolik potřebná, protože žáci jsou motivovaní a aktivní. 
5- Výsledek takového učení je značný. Žáci skrze tuto činnost nabývají 
mnohých vědomostí, jsou schopni již využít v nových situacích a také 
dochází к rozvoji jejich zájmů a poznávacích schopností. 
Hrabal, Man a Pavelková (1989, s. 137) uvádějí, „že problémová úloha se stává 
Problémovou situací pouze tehdy, jestliže vyvolá v žákovi vnitřní konflikt, který ho 
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aktivizuje k poznávací činnosti. Konflikt, obecněji řečeno, mezi tím, со jedinec 
očekává, a tím, со je mu předkládáno, činí z objektivního problému problém 
subjektivní, bez něhož není možné vnitřně motivovanou poznávací činnost aktivizovat." 
Maťuškin (in Hrabal, Man, Pavelková 1989) ustanovil následující pravidla, která 
jsou nezbytná к tvorbě problémových situací: 
1. „Aby vznikla problémová situace, je nutné sestavit takovou učební úlohu, při 
jejímž vyřešení žák objeví (odhalí) ty poznatky, které si má osvojit." (in 
Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 135). 
2. Jako problém se jeví žákovi pouze taková situace, kde míra novosti učiva a 
míra zobecnění problému odpovídají jeho schopnostem, tedy pokud jsou 
nároky v obou případech vyšší či nižší. 
3. Je nutné žáky předem obeznámit s nezbytnými informacemi pro jejich 
zbylou tvořivou činnost. 
4. Problémová situace by měla žáka dovést к otázky, ne kterou se zeptá sám 
sebe. Skrze její zodpovězení pochopí princip. 
5. Problémová situace vzniká na základě teoretické či praktické problémové 
úlohy. Pokud se jedná o teoretickou problémovou úlohu, učitel by měl 
nejprve podat fakta nezbytná k tomu, aby ji žáci pochopili. К vyřešení 
praktické úlohy je nutné sdělit žákům, že potřebují objevit princip. Maťuškin 
například zadal žákům v geometrii úlohu, kdy měli vytvořit trojúhelník 
s danými úhly. „Problém byl vyvolán tím, že součet úhlů byl větší než 180°. 
Poněvadž žáci nemohli tuto praktickou úlohu splnit, nastal u nich vnitřní 
konflikt, který aktualizoval potřebu řešení problémů." (in Hrabal, Man, 
Pavelková 1989, s. 136). 
6. Závěrečnou etapou je zdůvodnění příčiny, proč tento trojúhelník nemohl být 
narýsován. 
Výše uvedení autoři zdůrazňují, že úloha by měla být žáky vždy vyřešena, aby žáci 
odbourali poznávací konflikt. Učitel by se měl postarat o to, aby každá problémová 
úloha obsahovala pouze jeden princip - jedno pravidlo a důležitá je také postupnost 
jednotlivých problémových úloh. 
p r . v 
°ze tento způsob učení vychází z psychologie motivace, uspokojuje tato metoda 
Uzné lidské potřeby, například potřebu orientace v prostředí, potřebu zkoumat a řešit 
e problémy - rozpory apod. Hrabal (1989) uvádí, že žák získává vědomosti pomocí 
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gnoseologických úkolů. Žák tedy různým způsobem hledá, zkoumá a poznává. 
Machmutov (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979) uvádí principy tradičního a 
problémového vyučování: 
Tradiční vyučování : 
Učitel/ka vyloží žákům určitý problém a zároveň ukáže, jak takový problém řešit. 
Žáci se většinou tyto způsoby řešení učí zpaměti, procvičují tedy paměť, ale ne logické 
myšlení. 
Problémové vyučování: 
U č i t e l / k a žáky vede к samostatnosti, aby se sami pokusili o zkoumání a vyřešení 
problému. Autoři Kotrba, Lacina uvádějí: „Oproti tradičním formám vyučování se u 
problémového vyučování od studenta vyžaduje aktivita, produktivní myšlení a 
samostatnost. Klade se zde důraz na myšlení. Vytváření hypotéz, objevování a bádání." 
(In Kotrba, Lacina, 2007, s. 82). 
Výše uvedení autoři dále tvrdí, že mnoho učitelů/učitelek často využívá prvky 
problémového vyučování běžně v hodinách. Mnoho problémových otázek (například 
typu: vysvětli, dokaž, porovnej, zdůvodni...), které žákům učitelé pokládají, oživují 
jednotvárný výklad a hodinu. 
53.3. METODA BRA1NSTORMINGU 
Autoři Kotrba, Lacina (2007) uvádějí, že tato metoda je považována za metodu 
diskusní a bývá také nazývána burzou nápadů. Kalhous a Obst (2002) ji konkrétně řadí 
pod metody participativní (od slova participovat - účastnit se). Horák (in Kalhous, Obst 
2002, s. 324) vysvětluje, že základní význam participativních metod je v „převádění 
(tzv. exteriorizaci) většinou skrytých a někdy jen předpokládaných projevů na projevy 
odkryté, zjevné. Participativní metody využívají přirozené potřeby každého člověka 
komunikovat s jinými lidmi a tím se učit." 
Autorem brainstormingu je Osborn, který vycházel z následující myšlenky: 
„Předpokládal, že lidé mnohé myšlenky ani nevysloví, protože mají zábrany říci něco 
nepřesně, špatně, nechtějí vypadat hloupě nebo neschopně. Pochopil, že zábrany č i 
bariéry v myšlení brzdí tvořivost lidí. Proto se snažil vymyslet metodu, která by 
odbourala psychické bariér, jež tvořivosti neprospívají a blokují vznik nových, 
netradičních a originálních nápadů." (In Lokšová, Lokša 2003, s. 113). 
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Cíl 
Autoři Kotrba, Lacina (2007, s. 107) nám cíl objasňují následovně: „Cílem 
brainstormingu je především produkce nových myšlenek, hypotéz, které by měly vést 
к vyřešení daného, nepříliš komplexního a širokého problému." 
Složení a počet členů skupiny 
Janovcová (in Kotrba, Lacina 2007) doporučuje skupinu heterogenní. Kotrba a 
Lacina (2007) se domnívají, že počet studentů ve skupině by měl být 10 - 15, ale 
zároveň zdůrazňují, že dvojnásobný počet není žádnou překážkou. Autoři Lokša, 
Lokšová (2003) zase shledávají za nej optimálnější počet 5 - 8 studentů, zároveň ovšem 
také poukazují na možnost využít celou třídu jako jednu skupinu. 
Charakteristika metody 
Tato metoda je založena na asociaci myšlenek. Hlavní problém se zapisuje například 
na tabuli, žáci by tento zapsaný problém měli mít na očích. Brainstorming představuje 
vysoce produktivní metodu, jak dokazuje i Petty (in Kotrba, Lacina 2007, s. 108): 
„Výzkumy ukazují, že lidé při použití brainstormingu mají dvakrát tolik nápadů, než 
když pracují samostatně." 
Zásady a pravidla 
Autoři Lokša, Lokšová (2003) a Šubrtová (in Kotrba, Lacina 2007) se shodují na 
následujících pravidlech. Na prvním místě je pravidlo oddělovat tvorbu nápadů od 
jejího hodnocení. Autoři zdůrazňují, že kritizování (i to nejmírnější) je nepřípustné, 
všichni zúčastnění jsou si rovni, nemají žádného vůdce. Nápadům se meze nekladou (i 
na první pohled nejvíce absurdní nápady se mohou stát těmi nejlepšími), volnost 
v myšlenkách pro tuto metodu je typická a dává se prostor maximálnímu množství 
nápadů, protože čím více nápadů se nasbírá, tím větší bude šance, že se objeví nějaký 
vynikající. Asociace jednotlivých žáků mohou navazovat na sebe, různě se kombinovat 
(princip asociace a kombinace), právě tato vzájemná inspirace dává vzniku více 
nápadům, než kdyby pracovali samostatně. Vzhledem k tomu, že se myšlenky a nápady 
žáků mohou navzájem ovlivňovat, jakákoli autorská práva jsou zrušena. Důležitá je i 
zásada pozitivního a klidného prostředí. 
Realizace 
Podmínkou realizace je záznam jednotlivých vyřčených nápadů, tento záznam může 
Probíhat buď na tabuli, na diktafon nebo videokameru. Autoři Lokša, Lokšová (2003) 
dělí realizaci do následujících fází. 
1-fáze 
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Učitel probere s žáky pravidla a zásady brainstormingu. Maňák (in Lacina, Kotrba 
2007) doporučují tato pravidla zapsat, stejně tak je důležité i zapsání daného problému. 
Dále se žáci rozdělí do skupin a žákům sdělíme, kolik času na produkci nápadů mají. 
Autoři Lokša a Lokšová (2003) zdůrazňují, že je důležité, aby práce nebyla přerušena 
například zvoněním a aby byla zabezpečena pozitivní a tvořivá atmosféra. Lavice by 
měly být upraveny tak, aby žáci spolu měli oční kontakt. Žákům mají být poskytnuty 
veškeré prostředky, které jsou potřebné pro vyhledávání informací, například knihy, 
encyklopedie, Internet atd. Žáci by měli být podporováni к tvorbě co největšího 
množství nápadů, které jsou dále zapisovány na viditelné místo. 
2. fáze 
Dochází к hodnocení nápadů podle zvolených kritérií a cílů. 
Autoři Lokša, Lokšová (2003) ještě hovoří o možnosti třetí fáze, kdy dochází к 
přehodnocení nápadů, které byly již dříve odloženy. 
Existují různé formy brainstormingu, například brainwriting. Autoři Lokša, Lokšová 
(2003, s. 111) doporučují: „Hodí se pro žáky, kteří neradi mluví. Mezi žáky necháme 
kolovat list papíru, na který všichni zapisují nápady, cílem je vytvořit co nejvíce 
nápadů. Každý žák po zapsání svých nápadů ( 5 - 1 0 minut) předá list dalšímu. Ten po 
Přečtení nápadů spolužáka doplní na papír své nápady...." Když dojde к tomu, ze se 
všichni žáci vystřídali, dochází к fázi hodnocení. 
Autoři Lacina, Kotrba (2007) doporučují, aby učitel žákům stanovil, kolik nápadů 
může žák maximálně napsat (1 - 3), a takto provedl ve skupině několik kol. Výše 
uvedení autoři také uvádějí jednodušší metodu, kdy jednotliví žáci píšou na papírky své 
nápady, které pak poté vystaví na tabuli. 
Jinou formou brainstormingu je (například dle Lokši a Lokšové 2003) pingpongový 
brainstorming (jeden žák podá řešení, druhý na něj reaguje svým řešením) či 
individuální brainstorming (žák pracuje sám a respektuje pravidla brainstormingu). 
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5.4. V Y T V Á Ř E N Í M O T I V U J Í C Í H O KT TMATU P R O 
UČENÍ 
Klima ve třídě vycházející z interakce mezi učitelem a žáky a mezi žáky navzájem 
ovlivňuje sociální motivaci žáků, proto je nezbytné se tímto tématem také zabývat. 
Petrovskij (in Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 140) uvádí souvislost mezi učitelovým 
vedením výuky a motivačním klimatem: „Učitel svým stylem vedení ovlivňuje 
současně motivační klima ve třídě i sociální motivaci žáků." 
McClelland, Alschuler (in Hrabal, Man, Pavelková 1989) charakterizují klima třídy 
,jako soubor měřitelných charakteristik sociálního prostředí jak je vnímáno žáky, o 
kterém se předpokládá, že ovlivňuje jejich motivaci a chování." 
Vytváření nozitivního klimatu ve třídě 
Kalhous a Obst hovoří o náročném, avšak bezpečném klimatu: „Vládne tam klima 
náročnosti, kdy učitelé svými postoji trvale dávají najevo, že od žáků vyžadují dobré 
výkony a že jsou přesvědčeni, že žáci mají na to, aby jich dosáhli Stejně důležité 
však je, že žáci mají ve třídě pocit bezpečí, necítí se ohroženi a vědí, že když se budou 
snažit, učitel nebo spolužáci na to odpoví pozitivně, ne výsměchem." (In Kalhous, Obst 
2002, s. 368). 
Fisher (1997) uvádí, že je velmi důležité, aby se učitel snažil vést žáky 
к vzájemnému sdělování pozitivních věcí, například si žáci mohou sdělit, který z týmů 
nejlépe spolupracoval apod. 
Jedním ze znaků společnosti, který přispívá k tomu, aby byli jeho účastníci úspěšní, 
je vysoká koheze skupiny (pocit vzájemné sounáležitosti, hledání a stanovaní 
společného cíle, vzájemné povzbuzování, podpora..). Může se ovšem také stát, že 
vlivem silné koheze bude rozvoj některých z žáků tlumen. 
Následující prvky jsou zdrojem kladného prožívání práce ve třídě: loajalita, důvěra, 
dynamičnost (síla a nadšení při práci, překonávání obtíží s morálkou), nároky (sledování 
c í lů a jejich plnění), komunikace. Zajímavý je program na podporu pozitivního klimatu, 
který uvádí ve své knize Robert Fisher (1997). Má název „Kmeny", žáci se roztřídí do 
skupin po pěti, šesti dětech a takto pracují po celý rok. Žáci sami si mohou vybrat členy 
do skupiny dle libosti. Podmínkou je, že tam musí být zastoupeni chlapci i dívky a žáci 
s různou úrovní schopností. Žáci by měli respektovat následující pravidla: pozorně 
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naslouchat, nikoho neshazovat, zachovat mlčenlivost (respektovat důvěrné svěřování). 
Tato pravidla by měla viset na viditelném místě. 
Fisher upozorňuje na význam prožitku: „Jedním z klíčových záměrů při vytváření 
učebního společenství je prožitek, který dítěti dává vědomí příslušnosti ke skupině a 
podíl na jakékoli skupinové aktivitě (in Fisher 1997, s. 158)." Žáci, kteří se stávají 
součástí této skupiny, by měli dostat možnost následujících projevů: 
• Představení se: o každém členovi skupiny by ostatní měli vědět mnohem víc než 
jen jeho jméno, ale měl by dostat příležitost vylíčit své zájmy a zkušenosti; 
• sebevyjádření: každý jedinec by měl mít možnost vyjádřit, v co doufá a co si 
slibuje od společně strávené doby; tedy podílet se na tvorbě jejího programu; 
• uznání: každý jedince potřebuje uznání, potřebuje poznat, že mu druzí 
naslouchají a oceňují jeho přínos. 
Další možnou variantou jsou chvíle v kruhu, kde si žáci sdílejí zkušenosti. Velmi 
důležitá je schopnost pozorného naslouchání (věnování pozornosti, pobízení, 
parafrázování, reagování). Fisher upozorňuje, aby učitel bral ohledy na žákovi 
momentální problémy, starosti a potíže: „Když dětem poskytujeme čas pro zdánlivě 
nedůležitá sdělení, myšlenky nebo diskusi, ukazujeme tím, že učení se týká života a 
toho, co je v životě důležité. Na čem záleží žákovi, je stejně důležité jako to, na čem 
záleží učiteli; a my potřebujeme dozvědět se, co to je (in Fisher 1997, s. 159)." 
Jedním způsobem při upevňování vztahů může být společné řešení nějakého 
Problému. Fisher (1997) uvádí, že žáci mohou diskutovat například o šikaně. Navrhuje 
následující otázky, které by žáci měli zodpovědět: 
1. „V čem je problém - čí problém o je, proč to je problém? 
2. Jaká jsou možná řešení? 
3. Jaká jsou nejlepší řešení? 
4. Jak lze navržená řešení uskutečnit? 
5. Jak zjistí, zda se osvědčila (in Fisher 1997, s. 160)?" 
Žáci se tedy nejprve s problémem seznámí, poté navrhují řešení - například pomocí 
brainstormings následně vyberou ta nejlepší řešení a z nich ještě jeden vítězný 
(hlasovaním). Fisher (1997) dále nabízí aktivitu nazvanou poslední slovo (každý, kdo 
bude chtít, se může к tématu, к činnosti vyjádřit). Vhodnou dobou pro tyto aktivity je 
konec nějaké činnosti. 
Vytváření Školního klimatu 
Je jisté, že existuje vztah mezi motivovaností žáka učit se a školním étosem. 
V předešlé části mé práce jsem se zabývala především vytvářením pozitivního klimatu 
ve třídě. Nyní bych ráda zdůraznila význam školního klimatu pro motivaci žáků. 
Fisher (1997, s. 164) definoval étos následovně: „Étos definujeme jako klima školy, 
které je vyjádřeno v její organizaci a v předivu osobních vztahů ve škole Úspěšná 
škola má pozitivní étos, projevující se v řadě znaků." 
Fisher dále rozeznává tyto znaky: 
• „cit identity a hrdosti na školu: v dobrých školách panuje pocit soudržnosti; 
• vstřícné prostředí: dobré školy se navenek představují pozitivními způsoby; 
• vysoké aspirace žáků a učitelů: dobré školy očekávají od lid to nej lepší; 
• pevné a cílevědomé vedení: dobré školy jsou dobře řízeny; 
• kladné postoje к žákům: dobré školy motivují žáky chválou; 
• partnerská spolupráce s rodiči a veřejností: dobré školy zapojují do své práce 
další lidi (in Fisher 1997, s. 164)." 
bisher (1997) upozorňuje, že je důležité usnadnit žákům učení tím, že jim budeme 
umožňovat různé cesty к učení: samostatné učení, řízené učení, učení s partnerem, 
r°zšiřující učení. Výše zmíněný autor dále uvádí, že účinné vyučování je složitá 
aktivita. Tato aktivita požaduje po učiteli, aby kromě nezbytných dovedností měl 
zároveň i určité osobní dispozice. Měl by mít dobrou představivost, být tvořivý, citlivě 
Přistupovat к žákům a dokázat je povzbuzovat к činnosti. 
Fisher (1997) konstatuje, že nej efektivnější výuky a úspěšnosti se dosáhne, pokud se 
Propojí účinné vyučování s vnitřní žákovou touhou po účinném učení. Autor tedy 
Zn4je, že velmi důležitou roli ve výuce hraje „míra sebepojetí a motivace dítěte 
Jakožto žáka (in Fisher 1997, s. 165)." 
Výše zmíněný autor uvádí, že „pro úspěšné školy a třídy jsou příznační žáci, kteří se 
V l C e s n a ž í a vynakládají větší úsilí. Jsou dobře motivovaní." (In Fisher 1997, s. 168). 
uvádí, že žáci jsou motivováni formálními a neformálními vztahy. Mezi takové 
neformální vztahy patří například práce mimo výuku: počítačová učebna, knihovna, 
individuální pomoc učitele mimo vyučování - doučování apod. Je tedy dobré posilnit 
motivaci žáků i těmito neformálními vztahy mimo vyučování, což mnohé školy 
v současné době jistě mohou poskytnout. 
Vvynam Я рпНП Hnmácího jmjstfedi nři motivaci žáků k učení 
Ráda bych poukázala na podstatnou roli domácího prostředí a vliv rodičů při rozvoji 
motivace к učení. Zajímavá je otázka, zda se žáci se zájmem připravují na hodiny doma 
a zda tedy existuje i nějaká motivace v domácím prostředí. Touto problematikou se 
zabývají autoři M. Howe a H. Griffey (1997), kteří vycházejí ze studií psychologů a 
zjišťují, že názory rodičů na stimulaci, podporu a povzbuzování jejich dětí během 
příprav do škol i jiných aktivitách všedního dne se odlišují. 
Výše uvedení autoři poukazují na následující výsledky psychologů: „Většina 
odpověděla, že je samostatné studium netěší, byly nepozorné a nesoustředěné. Jediná 
skupina dětí, kterým se učení líbilo, byly děti z rodin, které jim poskytovaly jak 
stimulaci, tak řád, ale i povzbuzení. Zdá se, že při této kombinaci dítě nejsnáze dojde 
к samostatnosti v učení - což je důležitý krok к úspěchu." (In Howe, M., Griffey, H. 
í 997, s. 143). 
Autoři dále shledávají, že při nedodržování řádu v rodinách se žáci nedokáží 
samostatně a pravidelně připravovat na školu - a to i v případě chytrých a zvídavých 
dětí. Příčinu zde nacházejí v neschopnosti žáků nést vlastní odpovědnost. Takové děti se 
bádají, nechtějí poslouchat, jsou odmítavé. Nyní se ovšem naskýtá otázka, jak takového 
řádu docílit. Autoři Howe a Griffey (1997) se shodují na dvou základních „stavebních 
kamenech", těmi jsou podpora a harmonie. 
Taková rodina dle výše uvedených autorů „umožní dítěti být někdy ve středu 
Pozornosti, pomáhá mu, ukazuje vůli spolupracovat a přesvědčí dítě, že jsou vždy 
ochotni naslouchat jeho názorům stanoví určité zákazy, ale ne jenom „protože to já 
tak říkám"". (In Howe, M., Griffey, H. 1997, s. 144). Autoři také zdůrazňují, že je 
důležité, aby děti znaly své povinnosti dopředu, aby tak měly čas vykonat je a zároveň 
m°žnost naplánovat si samostatně jiné aktivity. 
Kalhous a Obst zdůrazňují význam žákova pozitivního sebepojetí a s tím související 
Podporu v rodině, tvrdí: „Pokud mají děti zázemí podporující jejich sebeúctu, pocit, že 
n a Požadavky školy stačí, a autonomii, budou při učení aktivnější a ochotnější 
Podstupovat větší riziko chyby. Pozitivní sebepojetí je podle řady výzkumů jak 
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příčinou, tak výsledkem v úspěchu učení." (In Kalhous, Obst 2002, s. 367). Motivační 
význam sebeúcty a sebepojetí blíže specifikuji v kapitole 5. 8. (kapitola o hodnocení 
žáků). 
5.5. R O Z V O J M O T I V A C E ŽÁKŮ AKTUALIZACÍ JEJICH 
SOCIÁLNÍCH P O T Ř E B 
Hrabal (1979) se domnívá, že sociální motivace je v podstatě druhem vnější 
motivace. Má sice vliv na žákovo učení, na jeho výkon, ale nesouvisí přímo se zájmem 
o úkol, o práci na úkolu. Pomocí kooperativních činností může učitel uspokojovat 
potřeby žáků, kteří mají silnou potřebu afiliace. Pomocí soutěživých činností dochází na 
druhou stranu к uspokojování žáků se silnou potřebou prestiže. 
Soutěžní atmosféra má kladné i záporné stránky: „Pozitivní stránka soutěžní 
atmosféry ve třídě se projevuje tehdy, jestliže: 
• „všichni žáci mají pocit, že pro ně existuje možnost úspěchu a jsou pro ni 
motivováni; 
• soutěžní aktivity jsou dostatečně střídány tak, aby dovolovaly všem dětem 
zakusit úspěch příležitostně; 
• důraz je kladem spíše na to, aby se žák pokusil pracovat úspěšně, než na to, aby 
dosáhl lepších výkonů než ostatní." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 72). 
S-5.1. DISKUTOVÁNÍ A KOOPERATIVNÍ UČENÍ 
diskutování jako mpfnda k o o p f - « r i v n í h n wi ičování 
Co ve své podstatě znamená kooperativní vyučování nám objasňuje Kasíková (2001, 
s- 62), jedná se o „systém založený na principech kooperace při učení v malých 
lupinách. Kooperace sama, i když je cenným cílem tohoto systému, však není cílem 
Prioritním - tím je rozvoj intelektuální a osobnostně sociální." 
Autoři autor Maňák definoval diskusi následovně: „Diskuse je taková forma 
komunikace učitele a žáků, při níž si účastníci navzájem vyměňují názory na dané téma, 
n a základě svých znalostí pro svá tvrzení uvádějí argumenty, a tím společně nacházejí 
řeš*ní daného problému." (In Kotrba, Lacina 2007, s. 101). Jankovcová uvádí (in 
K o t rba, Lacina 2007. s. 101): „Diskusi lze použít ve výkladu nového učiva (v plénu), 
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к procvičování, opakování a upevňování učiva v malých skupinkách....Diskuse před 
samotným výkladem motivuje studenty, zatímco při výkladu zvyšuje jejich pozornost." 
Autor Fisher vysvětluje význam diskuse takto: „Označuje určitou formu skupinové 
interakce, kde se členové společně vyjadřují к otázce, která se jich všech týká, a 
vyměňují si různé názory ve snaze této věci lépe porozumět (in Fisher 1997, s. 62). 
Výše zmíněný autor vytyčil určitá pravidla a podmínky diskuse: 
• „musí spolu navzájem hovořit, 
• musí si navzájem naslouchat, 
• musí reagovat na to, co říkají druzí, 
• musí uvést více než jeden názor na prodiskutované téma, 
• musí mít v úmyslu rozvíjet své poznání, porozumění a usuzování o tomto 
tématu (in Fisher 1997, s. 62, 63)." 
Učitel by měl provést zpětnou analýzu diskuse, jistou sebereflexi, zda opravdu 
mezi dětmi proběhla diskuse, к tomuto účelu lze použít následujících otázek autora 
Fishera: 
• „Mluvily děti spolu navzájem? 
• Naslouchaly jedno druhému? 
• Reagovaly na to, co říkaly ostatní děti? 
• Uvažovaly o různých názorech? 
• Došlo к rozšíření jejich poznání a porozumění nebo zlepšení 
usuzování?" 
(In Fisher 1997, s. 63). 
Velmi podstatný význam má dialog, učební rozhovor, který přispívá к porozumění a 
Zaroveň ukazuje učiteli, jak tomu žáci sami porozuměli. Fisher upozorňuje: „Děti 
Potřebují příležitost nejen ke zkoumání vlastních pohledů a způsobů myšlení, ale také -
Prostřednictvím dialogů s druhými - к objevování různých perspektiv a hledisek (in 
e r 1997, s. 61)." Výše zmíněný autor se domnívá, že právě prostřednictvím tohoto 
g u ~ učebního rozhovoru - je žák schopný překonat jistý egocentrismus svého 
m y s l e n í ' t á p á n í skutečností. 
Fi u 
sher (1997) hovoří v rámci diskuse jako dialogické metodě o jakémsi 
yědomění", které „prostřednictvím mluvení může být mocnou strategií myšlení a 
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učení. Je to součást dlouhé tradice sokratovského učení, které začíná zdánlivou 
nevědomostí a postupuje prostřednictvím dialogu к objevnému pochopení. Sokratovské 
hledání filozofického poznání prostřednictvím tázání lze pokládat za metodu, jak se 
dobírat svých vlastních názorů, které jinak mohou zůstat skryty (in Fisher 1997, s. 57)." 
Výše uvedený autor zdůrazňuje úlohu sebetázání, kterou autor zařazuje jako první 
stupeň sokratovského dialogu. Tvrdí, že žákům se učí lépe, pokud se táží sami sebe, co 
již udělali, co dělají a co by chtěli udělat. Je to vlastně jistá sebekontrola žáka, 
sebehodnocení a jeho vlastní plánování. Fisher upozorňuje: „Všichni úspěšní žáci mají 
metakognitivní dovednosti, к nimž patří i to, že si své učení uvědomují (in Fisher 1997, 
s. 60)." 
Důležité je, aby žáci byli vedeni к jasnému vyjadřování v diskusi. Toho lze 
dosáhnout například dle následujících strategií Fishera. Učitel by měl žákům sdělit účel 
diskuse, poté se zeptat na ^nnviska žáků, na jejich názor к danému tématu. Vybídnout 
Žfc_k sebereflexi, к dalšímu doplnění. Dále je důležité klást vhodné otázky, které žáky 
vedou к ujasnění jejich myšlenek. Poté požádá učitel požádá o shrnutí tématu, o 
zhodnocení diskuse a o shrnutí celého průběhu diskuse - dialogu. 
Mnohé výzkumy (in Fisher 1997) dokazují, že při vzájemných rozhovorech mezi 
dětmi a učitelem panuje jistá nerovnováha. Bylo zjištěno, že vyučující vyplňuje 
mnohem více času svým slovním projevem než děti. Je zajímavé, že při rozhovoru se 
doporučuje poměr 20 (ten, kdo rozhovor vede): 80 (ten, kdo je veden). Je jisté, že žáci 
mají různé sklony a návyky, které diskusi ztěžují: nedokáží se poslouchat navzájem, 
hovoří pouze к učiteli, nedokáží se vyjádřit, mají strach promluvit apod. 
Z výše uvedených názorů vyplývá, že je důležité pracovat s dětmi pomocí dialogů 
ěastěji, učit je nebát se vyslovit svůj názor, schopnosti naslouchat druhému. Fisher 
Uvádí, že „cílem je pomoci žákům, aby se cítili samostatní a rovnocenní ve svých 
odezvách vůči sobě navzájem...(in Fisher 1997, s. 66)." 
Fisher (1997) inspirován myšlenkou Lipmana udává příklad, jak by diskuse měla 
vypadat. Učitel by měl sedět v kruhu, kde sedí žáci. К promluvě používají žáci určitého 
symbolu - p ř . mušle, ostatní očima sledují hovořícího. Zaujala mě autorova myšlenka, 
% žáci nejprve svůj názor probrali se sousedem, teprve poté promluvili přede všemi. 
J e d en žák může být předsedou celé diskuse. Učitel žáky povzbuzuje různými slůvky a je 
v pozici toho, kdo naslouchá než toho, kdo hovoří. Učitel nepodává příliš mnoho 
0tá*ek, spíše vyslovuje své názoiy a nápady, aby povzbudil žáky к přemýšlení. 
Fisher (1997) uvádí: „Mnohé z našeho učení je založeno na úspěchu dosaženém 
spoluprací. Společně s druhými toho můžeme udělat a dosáhnout více, než samostatně. 
Základem úspěchu skrze druhé j e řeč a komunikace (in Fisher 1997, s. 105)." 
Autor především upozorňuje na možnost tzv. vrstevnické pomoci, kdy jednomu žákovi 
Pomáhá jiný zdatnější žák. 
Výše uvedený učitel rozlišuje dvě oblasti kooperativního učení: kooperativní 
mluvení a kooperativní učení. Je velmi podstatné povzbuzovat žáky, aby překročili 
hranice svého chápání. Pokud na ně budeme klást nároky příliš vysoké, mohou být žáci 
frustrováni a demotivováni, pokud budou příliš nízké, nevyužijí svého veškerého 
Potenciálu - svých možností. Podle Vygotského (in Fisher 1997) existuje určitá zóna 
nejbližšího rozvoje v oblasti kognitivní i sociální. Úlohou učitele tedy je, aby žákovi 
Poskytl „pro učení sociální a kognitivní rámec tak, aby se jeho pozornost zaměřila na 
rozumové nároky úkolu a aby mu byla dostupná pomoc potřebná к jejich zvládání (in 
Fisher 1997, s. 105)." Žáci by si měli odpovědět zejména na následující otázky: 
• „ Kde se nacházíme? 
• Kam chceme dojít?" (In Fisher 1997, s. 106). 
Autor dále doporučuje, abychom sdělili žákům následující body. Žáci na tyto body 
musí odpovědět, jejich odpovědi jim pomohou najít cestu, jak se učit: 
• „Uvažuj o tom, co chceš udělat a čeho chceš dosáhnout. 
• Uvažuj o tom, proč to děláš, a vlastními slovy vylož účel své činnosti. 
• Uvažuj o tom, jak to děláš a co ti může pomoci dosáhnout úspěchu. 
• Uvažuj o tom, co jsi vykonal, a zamysli se nad výsledkem (nad výtvorem 
a nad postupem). 
• Uvažuj o tom, co uděláš dále, jak využiješ toho, co ses naučil (in Fisher 
1997, tamtéž). 
LigüLve dvojicích 
Jak tvrdí Fisher: „Není lepší cesty, jak se něco dobře naučit, než to vyučovat, a něco 
vyučovat často znamená učit se to dvakrát (in Fisher 1997, s. 108)." Je známo, že 
artnerské učení pomáhá vyučovanému žákovi, vyučujícímu žákovi, ale i učiteli. 
Existují různé způsoby práce ve dvojicích: čtení ve dvojicích, psaní ve dvojicích, 
kreslení ve dvojicích, vypracovávání pokynů a další. Uvedu nyní příklad partnerského 
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čtení. Vyučované dítě si musí vybrat knihu dle vlastní potřeby. Obě děti sedí vedle sebe. 
Nejprve spolu o knize hovoří. Poté čte vyučované dítě. Pokud se vyučované dítě při 
čtení zarazí, druhé dítě ho nejprve nechá, aby slovo přečetlo znovu, až poté mu může 
napovědět. Fisher (1997) zdůrazňuje, že učitel by měl chválit obě děti (to, které vyučuje 
i to, které je vyučováno). Učitel také musí učení neustále sledovat, především je důležité 
vyvinutí kladného citového vztahu mezi žáky. 
Učení ve skunině 
Autorka Kasíková (2001. s. 49) uvádí, že skupinové vyučování je „organizační 
forma výuky, kdy se žáci dělí na malé skupinky v nichž vzájemně spolupracují na 
řešení společného úkolu. Tato skupina je sociálním útvarem mezi jehož členy se rozvíjí 
sociální interakce a v němž chování jednotlivce je řízeno jak společným cílem, tak 
chováním členů skupiny. Sociální interakcí se chápou i vztahy mezi žáky, takže chování 
jednoho je podnětem к chování druhého." 
Autor Helus vysvětluje: „Podstatný rys tohoto organizačního typu je v tom, že se po 
výkladu látky adresované celé třídě přechází ke skupinovému zpracování tématu, к jeho 
Prodiskutování, doplnění dalším studiem literatury, popřípadě dalšími formami činnosti, 
společným zpracováním výsledků atd Jde tedy o to využívat v prospěch školní 
úspěšnosti všech žáků ty zdroje vývoje a výkonnosti jedinců i kolektivu, které tkví 
v diskusi, konfrontaci stanovisek, dělbě práce, rozvinuté kooperaci. (In Helus, Hrabal, 
Kulič, Mareš 1979, s. 57)." 
Fisher uvádí pozitivní stránky práce ve skupině. Řadí mezi ně rozvíjení sociálních 
dovedností, rozumových dovednost a „rozvoj emoční podpory prostřednictvím 
Motivačních účinků nadšení celé skupiny nebo jejich vůdčích členů (in Fisher 1997, s. 
П2)." Je zajímavé, že různé výzkumy (Fisher 1997) na britských školách dokázaly, že 
děti většinou pracují ve skupině, nikoli však jako skupiny. Problém nastává v případě, 
když se žáci nevěnují splnění úkolu, sezení ve skupinách je tak vlastně odvádí od práce. 
%lo také zjištěno, že učitelé často stráví až příliš času organizováním žáků ve skupině, 
n e samotnému učení. 
Záměrem tedy je, aby učitelé dobře promyslili důvod, proč žáky sesadit do skupin. 
Fisher (1997) tedy upozorňuje na to, aby žáci byli sesazeni do skupin pouze tehdy, 
P°kud úkol opravdu vyžaduje spolupráci žáků a pokud učení bude účinnější a dosáhne 
lePších výsledků než individuální učení. Výše zmíněný autor rozlišuje tři typy učení ve 
lupinách: 
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1) řnci mnhnn pnr»"flt пя individuálních úkolech, 
2) žáci pracují společně za účelem dosažení nějakého společného výsledku, 
3) *fi"i р г г ' Т ™ rnynýr.h částech téhož projektu, problému, úkolu. 
Výše uvedený autor také rozlišil druhy úkolů pro skupinu na následující: 
1) Prvním typem je int.rpr^tivní diskuse, kde žáci zkoumají a 
zpracovávají určitý úkol, téma, př. skládání slok v básni. 
2) Druhým typem je řgšení problému (př. ekologického) - žáci diskutují o 
určité situaci. 
3) Poslední typ je výmhs určitého produktu, například ve výtvarné výchově, 
v českém jazyce - výroba vlastního časopisu. 
Po ukončení diskuse by měli žáci odpovědět na otázky, jak dobře pracovali jako 
skupina a jak úspěšný byl jejich výsledek. Fisher (1997) upozorňuje na důležitost 
učitelova plánování před skupinovou prací. Měl by se zamyslit zejména nad velikostí 
skupiny, nad složením skupiny a řízením skupiny. 
Velikost skupiny nemá žádné pevné pravidlo. Zajímavé je pravidlo čtyř (in Fisher 
1997), které tvrdí, že skupiny po čtyřech umožňují největší míru komunikace mezi 
žáky. Zároveň toto pravidlo tvrdí, že pokud jsou skupiny větší než o čtyřech členech, 
někteří členové se neuplatní. Z toho tedy vyplývá, že čím více členů skupina má, tím 
méně se mohou všichni zapojit. 
Zajímavá je otázka ohledně složení skupiny. Fisher (1997) uvádí, že největšímu 
Počtu žáků vyhovují skupiny smíšené - tedy se smíšenou úrovní schopností žáků. 
úroveň ale upozorňuje, že by i žáci nadaní měli mít možnost pracovat se stejně 
nadanými žáky. Co se týče složení s ohledem na pohlaví, tam výzkumy žádné závěry 
^prokázaly. Vše závisí především na osobnostech žáků a na vyvážeností jejich 
J e d n o s t í ve skupině. Fisher (1997) dále píše: „Skupiny jsou nejvýkonnější tehdy, 
jsou-li bez ohledu na pohlaví členů dobrými týmy a zvládají-li rozmanité dovednosti, 
které spolupráce vyžaduje (in Fisher 1997, s. 116)." Pro žáky je podstatné uvědomění si 
jednotlivých dovedností, které jsou nutné při práci ve skupině (pochopit druhé, vyjádřit 
se> naslouchat druhým, odpovídat, ptát se...). Dále by měli být seznámeni s pravidly pro 
spolupráci, které by mohli i sami vymýšlet. Žáci by se také měli naučit, jak svůj výtvor 
P o ukončení práce prezentovat. Důležité je nezapomenout na společné zhodnocení 
Práce. 
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Hodnocení práce ve skupině 
Hodnocení skupiny může být provedeno učitelem či žáky samotnými. Autorka 
Kasíková (2001, s. 131) uvádí charakteristiky typické pro hodnocení v kooperativním 
vyučování: 
1. „I když učitel svou roli při hodnocení neztrácí, těžiště hodnotících 
procesů se do značné míry přesouvá na skupinu samotnou. 
2. Těžiště přechází od hodnocení individuálních výkonů к hodnocení 
skupiny a hodnocení individuálního přispívání v rámci skupiny." 
Fisher (1997) nabízí následující metody pro hodnocení žáků učitelem: 
a) Žáky pozoruje a poznamenává si. 
b) Po práci provádí rozhovor s žáky. 
c) Sleduje reakce členů a zaznamenává. 
Autor dále navrhl následující otázky, které u žáků podporují dovednost 
sebehodnocení: 
• „Oč v této činnosti šlo? 
• Jaký máte pocit z toho, co se dnes ve vaší skupině dělo? 
• Co bylo na vaší skupinové práci dobré? 
• Co ji mohlo ještě zlepšit? 
• Co jste se naučili?" (In Fisher 1997, s. 120). 
Autorka Kasíková (2001) uvádí zjištění, že výběr posuzovacího jazyka má velký 
V l i v °a motivaci žáka. Cangelosi (in Kasíková 2001, s. 132) rozlišuje dva typy takového 
Jazyka, a to deskriptívni a posuzovacv. „Deskriptívni' jazyk slovně zobrazuje chování, 
výkon nebo pocit Posuzovací jazyk slovně sumarizuje hodnocení chování, výkonu 
nebo osoby s charakterizací nebo nálepkou." Příklad deskriptivního jazyka: Tvůj nápad 
s hodnocením skupiny v průběhu dopomohl к efektivnější práci. Příklad posuzovacího 
Jazyka: Zase jsi byl úspěšný! 
Výše uvedená autorka upozorňuje na případ, kdy je hodnocena skupina učitelem. 
Věn 
uomi žáka, že ho učitel pozoruje, zda je opravdu kooperativní, může jeho kooperaci 
s °statními tlumit, citlivost ze strany učitele je tedy namístě. Ať již hodnocení provádí 
Ucitel či žáci, důležitá je pozitivní, nenapnutá a čestná atmosféra. Kasíková (2001) 
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zdůrazňuje, že je dobré umět využívat jak průběžné tak sumativní hodnocení. Domnívá 
se ovšem, že je vhodnější, aby hodnocení bylo prováděno během skupinové práce (spíše 
než-li na konci), protože toto hodnocení přináší jistou zpětnou vazbu žákům, a tak jim 
ještě umožňuje zvýšit efektivitu jejich práce. 
Kasíková (2001) navrhuje následující techniky hodnocení: 
Pozorování 
К pozorování mohou být využiti i žáci, kdy jedna skupina pracuje a druhá tuto skupinu 
pozoruje (sedící okolo nich). 
Dotazníky 
Bývají nejčastější metodou hodnocení skupiny. Výše uvedená autorka uvádí příklad: 
»Jaké máte pocity z toho, co se odehrálo dnes ve skupině? Co jste ve skupině dělali, že 
jste mohli být úspěšní v řešení problému?" 
Deníky 
Žáci si zaznamenávají, co se naučili v oblasti učiva (jaké informace....); co se naučili 
v oblasti sociálních vztahů a komunikace (schopnost vyjádřit svůj názor...); do jaké 
míry se účastnili, jakým způsobem přispěli; jak vnímá žák skupinu jako celek. 
Zpětné zpravodajství 
Jeden či dva žáci každé skupiny informují ostatní skupiny o tom, jak si v předchozí 
skupinové činnosti vedli, к čemu došli. 
Hodnotící listy 
Tyto listy poukazují na to, co a jak bylo splněno. Může je vytvořit učitel či žáci a 
vYužívat je například při pozorování. Uvádím následující příklad (in Kasíková 2001, s. 
134): 
Ano Ne Poznámky 
1 • Účastnil se každý? 
2. Cítil se někdo odstrčený? 
3. Přispíval každý? 
4- Dominoval někdo? 
5. Hádali jste se? 
6- Jak jste to řešili? 
7. Věděl každý co má dělat? 
8- Jste spokojeni s prací, 
kterou jste (dosud) udělali? 
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Interview 
Jsou různé způsoby provedení (jeden se táže druhého, jeden se táže dvou atd.). 
Nejvýhodnější je z hlediska časové úspornosti a dostatečného množství informací, když 
jeden se táže celé skupiny. 
Kolující dotazník 
Každý žák rozdělí papír na tři části. Do první části bude psát, co považuje za nejcennější 
a zdůvodní to. Do druhé části tvrzení, která považuje za méně důležité, opět zdůvodní. 
V poslední části má prostor pro nápady к vylepšení práce ve skupině. Vyplněné části si 
postupně navzájem pročtou všichni žáci ve skupině. Když bude arch u žáka, který sedí 
před autorem archu, všichni musí přečíst tvrzení na archu a říct, s čím souhlasí či 
nesouhlasí. Původce (autor) archu poté obdrží svůj arch zpět a může svá tvrzení 
okomentovat. 
Hodnocení s využití video záznamu. 
Autorka upozorňuje na význam analýzy videozáznamu, kdy jsou žáci dotazování na 
důvod jejich reakcí, na odkrývání jejich myšlenek při práci apod. 
5.5.2. HRA JAKO PROSTŘEDEK К MOTIVACI ŽÁKA 
Maňák (in Kotrba, Lacina 2007, s. 94) uvádí: „Hra je jedna ze základních forem 
činnosti člověka (vedle práce a učení), pro niž je charakteristické, že je to svobodně 
zvolená aktivita, která nesleduje žádný zvláštní účel, ale cíl a hodnotu má sama v sobě." 
Spousta (1996, s. 61) vysvětluje význam hry takto: „Hra je vedle lásky a práce 
jednou ze základních aktivit každého člověka. Hra provází člověka po celý jeho život, 
avšak v dětském věku má dominantní postavení: je vůdčím typem činnosti dítěte." 
Spousta dále uvádí, že skrze hru dítě zkoumá svět: „Hra má hodnotu sama o sobě, je 
cílem sama sobě a nikoli jen pouhým prostředkem к dosažení cíle." 
Mišurcová, Severová (1997) radí, že je vhodné, aby dětské hry byly rozmanité. Děti 
Provádějí hru pro ni samou, nejde jim o výsledek, ale o provádění té činnosti, což se 
Projevuje i v tom, že děti vlastní dílo bez váhání často zničí. 
Žáci jsou často motivováni ke hře vývojovými potřebami, ale bývají to i potřeby jiné 
• estetické či sociální. Speciální jsou hry frustrovaných dětí - př. konflikty v rodině, kdy 
Jsou hry motivovány především neuspokojenými potřebami. Tyto hry jsou většinou 
stereotypní a jejich význam je hlavně v psychoterapii. 
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Se vstupem do školy nastává pro děti velká změna. Dítě dokáže již odlišovat hru od 
práce, izoluje ji od ostatních činností a hra přestává být fantastická. V prvním období 
prepubescence ( 6 - 8 rok) se rozvíjejí práce a činnosti ve hře a uplatňuje se hra 
pohybová, později je hra spontánní (převažující v předškolním věku) opouštěna a 
vznikají hry konstruktivní - uplatňuje loutkářství, manipulace a vodění loutek. Hry po 
devátém roce jsou již promyšlené a plánovité, často detailně propracované - užívají se 
hry bojové, tábornické, indiánské, detektivní. 
Integrace her cizích národů 
Skrze hry jiných národů lze poznat jejich kulturu, sblížit se s nimi. Dětem se otevírá 
nový způsob poznávání cizích zemí. Je zajímavé, že byly nalezeny shodné rysy her 
z různých koutů světa. Hry tak slouží к utvrzování dětské totožnosti. 
Důležitost hry je i zdokumentována v Úmluvě, která byla schválena v září 1990 
Organizací spojených národů a přijata Českou republikou (in Severová, Mišurcová 
1993, s. 60). Úmluva se vyjadřuje následovně: „Dítěti jakožto vyvíjející se lidské 
bytosti přísluší nárok na uznání univerzálních lidských práv. Vedle základních práv na 
život má dítě právo na odpočinek a hru i na účast v uměleckých činnostech a kulturním 
životě." 
Rozdělení her 
Existují různá kritéria, dle kterých rozlišujeme typy her. Mišurcová a Severová 
(1997) rozeznávají následující: 
a) kritérium subjektu hry - dle toho, kdo si hraje - hry zvířat a lidí, dětí a 
dospělých, individuální a skupinové... 
b) kritérium objektu hry - dle různých objektů, se kterými si žák hraje - se 
zvířaty, hračkami, rostlinami, druzí jako objekt hry... 
c) kritérium způsobu zacházení s objektem hry - co dítě při hře dělá - staví 
kostky, hry poznávací - srovnávání něčeho dle velikosti, hry 
symbolické... 
d) kritérium motivace a životního významu hry - hry, které uspokojují 
vývojové potřeby (běhání, broukání, kreslení..), sociální potřeby 
(slovněpohybové hříčky..) atd. 
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Spousta (1996) uvádí například tyto druhy her: emocionální, pohybové, poznávací, 
motivační, fantazijní, tvořivostní, rekreační, terapeutickou aj. 
V případě hry tvořivostní je důležitá míra aktivizace dítěte. Takové hry by měly 
nechat dětem dostatečný prostor a volnost jejich fantazii. Děti nezajímá hra dotvořená -
explicitní. Spousta (1996) vysvětluje, že příkladem toho je, když se dětem do rukou 
dostane hračka dokonalá, mají tendenci ji okamžitě rozbíjet. Je to z toho důvodu, že 
pokud je dítě tvořivé, nezbývá mu nic jiného. Zároveň ovšem upozorňuje i na to, že se u 
takového dítěte může projevit asociální chování. Klasická je zvídavost dětí, která děti 
vede к rozebírání a dekomponování, děti chtějí takto zasáhnout do reality, což se 
považuje za první krok к budoucí kreativitě. 
Stejně jako manuální práce s hračkami, tak i práce se slovní zásobou je dítětem 
obohacována, jak uvádí Spousta (1996, s. 62): „Děti bez rozpaků uplatňují flexibilitu i u 
slov neohebných (kamarád, který si ublížil a naříkavě volal joj, jojkoval)." Pro děti 
doporučuje hry nestrukturované - tvořivé, jejíchž význam spočívá v tom, že dávají dítěti 
možnost reflektovat samo sebe, vyjádřit své názory a zkušenosti. Vhodná hra a hračka 
by měla v dítěti podněcovat různá řešení, nechat ho vytvořit vlastní pravidla a uplatnit 
jeho nápady, aby ji samo přetvořilo. 
Hry didaktické 
Autoři Kotrba a Lacina uvádějí, že na škole bývají především využívány hry 
didaktické, které jsou založeny na řešení problémových úloh a situací. Vhodné jsou 
Především pro účely motivace, opakování a procvičování učiva. Neměly by však 
nahrazovat sám výklad učitele." (In Kotrba, Lacina, 2007, s. 97) 
Didaktické hry za silné motivační stimuly považuje i Kalhous a Obst, kteří uvádějí: 
»Prostřednictvím herních situací se dají s žáky řešit složité učební úlohy, neboť hra se 
Pro ně stává silným motivačním stimulem, který je schopen značně zmobilizovat jejich 
kognitivní potenciál...." (In Kalhous, Obst 2002, s. 323). 
Maňák (in Kotrba, Lacina, 2007) rozlišuje tři základní komponenty didaktické hry: 
• didaktický cíl (představuje účel, kterého chceme dosáhnout při hře); 
• pravidla (podmínky, které hru usměrňují, určují); 
• obsah (motivace, výběr zajímavé činnosti). 
Autoři Kotrba, Lacina (2007) rozlišují následující kritéria didaktických her: 
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• podle délky trvání; 
• podle prostředí; 
• podle účelu. 
Výše uvedení autoři dále rozdělují hry podle míry interakce, a to následovně: 
A) Neinterakční hry - každý hráč hraje sám za sebe, výsledek není závislý na 
spolupráci, vzájemném ovlivňování jednotlivých hráčů. 
B) Interakční hry - hráči na sebe vzájemně působí (vědomě i nevědomě, 
zaměřeně i nezaměřeně), komunikují, vzájemně se dorozumívají a svým 
jednáním a postupy se ovlivňují. (In Kotrba, Lacina 2007, s. 97). 
5.6. S A M O S T A T N Á P R Á C E A INDIVIDUÁLNÍ V E D E N Í 
Je prokázáno, že „v určitých fázích osvojování vědomostí, dovedností či návyků je 
optimální, pracuje-li jedinec samostatně. (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 57)." 
Myslím si, že samostatná práce může být velmi prospěšná, některé děti tuto formu 
Práce i upřednostňují. Žáci takto mohou pracovat například s učebnicí, na pracovních 
listech, mohou si číst atd. Kromě této formy samostatné práci by ale učitel neměl 
zapomínat na možnost individuálního vedení. 
Fisher se domnívá, že za určitých okolností je velmi prospěšná práce s jednotlivcem, 
»kdy učitel věnuje svou soustředěnou pozornost zvláštním potřebám právě tohoto 
jedince (in Fisher 1997, s. 123)." 
Výše uvedený autor dále uvádí: „Všichni žáci potřebují nějakou individuální 
'nterakci s učitelem, chvíle, kdy učitel věnuje svou pozornost zvláštním potřebám právě 
tohoto jedince (in Fisher 1997, s. 123)." Autor vychází z výzkumů, ze kterých vyplývá, 
v • 
ze nejvíce pomáhají žákům při individuálním vedení následující strategie: 
• „soustředění na myšlenku a schopnost sledovat ji; 
• vzájemné (reciproční) učení; 
• shrnování (sumarizace); 
• vysvětlování; 
• předvádění; 
• kladná zpětná vazba (in Fisher 1997, s. 127)." 
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Nyní některé z výše uvedených strategií nyní více přiblížím a vysvětlím. Žákům 
dělá někdy potíže soustředěně se nad myšlenkou zamyslet. Učitel může žákovi pomoci 
podpůrnými otázkami typu: Ještě o tom zkus popřemýšlet. Fisher (1997) upřesňuje: 
„Umění individuálního vedení je přizpůsobit kognitivní nároky schopnostem 
dítěte Nárok proto musí být uspořádány a vznášeny postupně od jednoduchých ke 
složitějším, od konkrétních к abstraktnějším, od nižších úrovní myšlení к vyšším (in 
Fisher 1997, s. 128)." 
Reciproční učení je forma „interakční hry mezi učitelem a žákem, v níž se střídavě 
každý ujímá úlohy učit druhého (in Fisher 1997, s. 129)." Děti shrnují, co četly, kladou 
si a zodpovídají otázky vztahující se к přečtenému, děti uvádí (objasňují) si části textu a 
předvídají, co z tohoto vyplývá a jak by se věc mohla vyvíjet dále. 
Zajímavá je metoda předvádění, jak autor Fisher píše: „Tradiční kultura se značnou 
měrou předávala spíše nápodobou ne vysvětlováním pomocí slov (in Fisher 1997, s. 
133)." Autor upozorňuje, že tato metoda svědčí zejména žákům, jejichž verbální 
dovednosti nejsou tolik rozvinuté. Učitel při této metodě předvádí určitou činnost a žák 
ji zpracovává. Pokud předvádíme určitou dovednost, nejprve ji uvedeme, vysvětlíme 
důvod, proč ji potřebujeme a předvedeme ji. Poté necháme žáky, aby shrnuli, co jsme 
udělali a společně probereme, kde jinde se dá tato dovednost uplatnit. 
Zajímavá je strategie „myšlení nahlas" (in Fisher 1997, s. 135). Lze ji využít 
například při učení žáků vyhledávat informace. V tomto případě vyučující nahlas říká, 
jak uvažuje, jak při hledání postupuje, včetně různých subjektivních dodatků typu. 
5.7. V L I V H O D N O C E N Í NA M O T I V A C I Ž Á K Ů 
Kalhous a Obst (2002) vysvětlují podstatu hodnocení následovně. Učitel skrze 
hodnocení zjišťuje úroveň kompetencí jednotlivých žáků. Učitel porovnává stav, 
kterého žák opravdu dosáhl, se stavem předpokládaným (tedy cílem) a na základě 
tohoto porovnání žáka hodnotí. 
Hodnocení má mnoho funkcí, vzhledem к mému tématu se zaměřím zejména na 
Jeho funkci motivační: „Hodnocení může být pro žáky pobídkou, aby si lépe 
zorganizovali svou práci, učili se tomu, co se po nich žádá, a tak dosáhli lepšího 
hodnocení. Informace o úspěšnosti v náročném úkolu je velmi účinným zdrojem 
motivace." (In Kalhous, Obst 2002, s. 405). 
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Velmi významná je i funkce rozvíjející, jak poukazují autoři Kalhous a Obst (2002). 
Skrze hodnocení žáci rozvíjejí takové kompetence jako hodnotit sám sebe, kontrolovat a 
řídit svoji práci, což podporuje přechod vnější motivace na vnitřní, a tak přispívá 
к žákově autoregulaci. 
Motivující je především formativní hodnocení. Formativní hodnocení má především 
diagnostický význam, protože podává zpětnou vazbu žákovi i učiteli. Žák nemusí mít 
strach z chyb, protože ty poukazují na to, kde ještě tápe, a jsou tedy vodítkem k jeho 
zlepšení. Blíže formativní hodnocení upřesňují Kalhous a Obst (2002, s. 407): 
»Smyslem formativního hodnocení je průběžně poskytovat žáků diagnostické informace 
o pokrocích, které v učení dělají. Nejde zde o porovnání žáků mezi sebou, ale převážně 
o kriteriální hodnocení - „blíží (nebo neblíží) se stanovenému cíli", Smyslem 
formativního hodnocení je každému individuálně sdělit, kde se na cestě к cílům výuky 
nachází, a hlavně jak má postupovat dál." 
Ráda bych v této souvislosti upozornila na systém „mastery learning" využívající 
formativního hodnocení, které vede „k lepšímu sebepojetí každého žáka, vyšší motivaci, 
Pozornosti i vytrvalosti." (In Kalhous, Obst 2002, s. 407). 
5 7.1. VÝZNAM SEBEHODNOCENÍ 
Fisher hovoří o tom, že když učitel nechá žáky, aby sami posoudili, jakých výsledků 
dosáhli, přistupuje k nim jako к „aktivním posuzovatelům jejich vlastního učení. 
Takové sebehodnocení může přispět к budování sebevědomí a sebeuvědomění a 
Poskytuje užitečná vodítka к přemýšlení o učení (in Fisher 1997, s. 140)." 
Sebeúcta 
Fisher (1997) zdůrazňuje význam sebeúcty při učení. Tvrdí, že pokud žáci ve svém 
nitru vytvoří neustálý pocit, že na něco nedostačují, budou poté mít pocit, že jim učení 
nejde, že pokaždé selhávají, nebudou již nadále věřit ve své schopnosti. Výše zmíněný 
autor tento postoj uvádí jako „naučená bezmocnost" (in Fisher 1997, s. 141). Zajímavé 
Jsou výzkumy (in Fisher 1997), které dokázaly, že při vytváření sebeúcty nehrají 
r°li majetkové poměry, povolání rodičů či sociální úroveň. Je dána vztahy mezi lidmi, 
kteří plní významnou úlohu v životě žáka. 
Sebeúcta je vytvářena takto: „Tvoří se tím, jak jedinec hodnotí obraz sebe samého, 
který mu každodenně ukazují jako v zrcadle svým jednáním lidé okolo něj. Sebeúcta je 
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tiché vědění, že jsme dobří, že známe svou cenu a že ji znají ostatní. Je to cit respektu 
к sobě, prožitek vlastní hodnoty, vědomí, kdo jsme co dokážeme (in Fisher 1997, s. 
141)." Právě tento pocit vlastní hodnoty má dopad na motivaci žáků. 
Robert Fisher vypracoval tři zdroje, které jsou významné při utváření tohoto 
prožitku, ten vyplývá: 
• „z potvrzování našich kladných vlastností rodiči, učiteli a dalšími 
významnými (signifikantními) osobami, které o nás pečují, 
• uznání poskytovaného vrstevníky, sourozenci a druhými dětmi, 
• důvěry v sebe, založené na vlastních zkušenostech se svými schopnostmi 
a úspěchy." (In Fisher 1997, s. 141). 
Fisher (1997) také upozorňuje, že pokud se učitel soustředí při výuce jen na zvýšení 
žákova výkonu a ne na budování sebevědomí, vzdělávání je jen poloviční. Výzkumy 
dokazují vztahy mezi sebeúctou a výkony žáků v různých oblastech a předmětech 
vzdělávání. Autor ale také dodává, že nestačí budovat jen sebevědomí. Důležité je 
Propojit „sebevědomí se sebeuvědomováním a vybudovat v dětech to, co bývá 
nazýváno orientace na zvládání." (In Fisher 1997, s. 141). 
Orientace na zvládání 
Robert Fisher zastává myšlenku, že „orientace na zvládání požadavků (mastery 
orientation) vychází z pocitu vlastní kompetence a vlastní výkonnosti, který se u dětí 
vyvíjí od raného věku a vytváří také jejich postoj к učení. Je to postoj: „Dobře zvládám 
učení a vím, jak na ně." (In Fisher 1997, s. 141). Pro děti, které jsou orientovány na 
zvládání učení, platí, že jsou zvídavé, mají touhu se učit - jsou motivovány к učení a 
dokáží se vyrovnat i s nezdary v učení. Tato orientace vede к úspěšnosti к učení, zvláště 
jsou tyto děti úspěšné v nových a náročných úkolech. 
Následující přehled ukazuje, jaký přístup к učení a jakou motivaci mají následující 
dvě skupiny žáků (In Fisher 1997, s. 142). 
Orientace na zvládání Naučená bezmoc 
Ochotně se pouští na náročných úkolů. Není ochoten se vyrovnávat 
s náročnými úkoly. 
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Vnímá problémy jako výzvy. Vnímá problémy jako zkoušky svých 
schopností. 
Přijímá neúspěchy bez výmluv. Pohotově nabízí omluvy pro své 
neúspěchy. 
Je přizpůsobivý, zkouší to jinak. Je rigidní, lehce se vzdává. 
Je motivován učením samotným. Při učení mu jde o chválu. 
Chce dosáhnout učebních cílů. Chce udělat dobrý dojem. 
Své schopnosti hodnotí pozitivně. Sám sebe hodnotí negativně. 
Má pozitivní postoj к učení. Má negativní postoj к učení. 
Z výše uvedené tabulky je patrné, že pokud budeme u žáků podporovat jejich 
sebevědomí, sebeuvědomování (orientovat ho na zvládání), budeme zároveň podporovat 
jeho vnitřní motivaci к učení. 
Dle výzkumů (in Fisher 1997, s. 143) prováděných v USA byly zjištěny poměrně 
slabé výkony žáků v matematice. Uvádí se několik důvodů tohoto problému, mezi ně 
Patří například: 
• rodiče přeceňují výsledky žáků, 
• školní výsledky nepatří mezi nej důležitější zájmy společnosti, 
• rodiče mají malý zájem o žákovu práci ve škole, 
• rodiče věří, že vrozené nadání je příčinou úspěchu žáka, ne tolik 
jeho píle. 
Stejné výzkumy byly prováděny i v Japonsku a Číně, kde naopak platí, že „snaha 
dětí je pro úspěšnost ve škole důležitější než vrozené nadání. Nej důležitějším 
důsledkem tohoto názoru ve spojitosti s vysokou náročností a s rodičovskou podporou 
Při učení je, že tyto děti vykazují mnohé znaky zvládající orientace, která vede 
к úspěšným výsledkům v učení (in Fisher 1997, s. 143)." 
Autor Fisher nabízí tři následující způsoby, jak lze rozvíjet postoj žáků к učení a 
2aroveň jejich orientaci na zvládání a sebevědomí. Tyto tři způsoby jsem shledala jako 
účinné, přínosné a motivující strategie. 
Personalizované učení 
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„Ukazování souvislostí učení s osobními zájmy, myšlenkami a představami, 
rozvíjení pocitu osobní odpovědnosti, podmínky, aby žáci mohli své pokroky v učení 
považovat za výsledek vlastního úsilí. O to se v optimální míře pokouší tzv. výuka 
zaměřěná na dítě/student (child-centered, student-centered). Chápou moji žáci, čím je 
důležité téma, kterému se právě učí, pro jejich život?" (In Fisher 1997, s. 143). 
Tato metoda - strategie tedy klade na učitele určitý nárok, aby neustále hledal 
v nové látce nějaké souvislosti se zájmy a cíly žáků. Velmi důležitou úlohu má 
plánování, vytvořit si seznam informací a dovedností, které by se žáci měli dozvědět a 
naučit. Doporučuje se také sepsání hlavních otázek, které by žáci měli zodpovídat. Je 
také vhodné zodpovědět si otázky, kolik toho sám/sama vím a co nového bych chtěl/a o 
tomto tématu slyšet. 
Před výkladem by učitel měl požádat žáky, aby si sami vytvořili určitý soupis toho, 
co už o tomto tématu vědí (napsat, zakreslit, vytvořit si mapu ) a aby se podělili o 
tyto informace se sousedem. Poté se učitel zeptá, co by žáci chtěli o tomto tématu dále 
znát, co nového by je zajímalo. Fisher (1997) upřesňuje, že „výuku takto osobně 
Přizpůsobujeme zájmům a potřebám žáků a že žádáme od dětí, aby za své učení 
Převzaly část odpovědnosti, vytváříme u nich osobní vztah к tomu, čemu se učí, 
zapojujeme do práce jejich osobní zájmy, myšlenky a představivost." (In Fisher 1997, s. 
145). 
Zároveň žáky požádáme, aby se pokusili vytvořit kritéria úspěchu. Tuto strategii 
Pokládám za velmi motivující, vždyť právě toto propojení učiva se životem, naplnění 
potřeb a zájmů žáků je onou hnací silou při aktivním učení a „chtění se učit". Autor 
doporučuje dávat žákovi otázky využívající přímého oslovení TY. Takovým příkladem 
mohou být otázky typu: Co by ses o tom chtěla ještě dozvědět? Myslíš, že by se něco 
změnilo, kdyby....? 
Personalizované učení v podstatě využívá dvou vazeb: vstřícná vazba (feedforward) 
a zpětná vazba (feedback). Při vstřícné vazbě „pomáháme dítěti připravit scénář a 
stanovit cíle pro budoucí učení (in Fisher 1997, s. 146)." Při zpětné vazbě „pomáháme 
dítěti rozpoznat, čemu se naučilo a čeho docílilo (in Fisher 1997, s. 146)." 
Hodnocení úspěchů 
Fisher (1997) doporučuje, že pro hodnocení žáků je přínosné vytvořit sérii otázek, 
které se obrací na žáka, к jeho vlastnímu hodnocení. Co již v této oblasti znáš? Co ti 
dělá problémy? Čemu nerozumíš? V jaké oblasti se ještě chceš zlepšit? Důležité je 
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vyhradit si čas na hodnocení žáků, na rozhovor o učení: „Čas ke zjišťování a 
к hodnocení, jak si dítě vede, к ocenění úspěchů, к rozpoznání potřeb a ke sdělení, že 
tyto potřeby chápeme, а к prodiskutování dalších kroků v učení, к dohodnutí a 
stanovení cílů (in Fisher 1997, s. 147)." Protože mnoho učitelů mívá problémy 
s vyhrazením tohoto času, Fisher (1997) navrhuje následující možnosti: 
• hodnotit žáky každý den (po dobu několika minut), 
• hodnotit žáky každý týden (po dobu jednoho odpoledne), 
• každé čtvrtletí/pololetí (s každým dítětem zvlášť), 
• hodnotit po roce. 
Výše uvedený autor zdůrazňuje, že učitel by měl při hodnocení ocenit různé oblasti 
úspěchu: schopnost spolupráce, zlepšení vytrvalosti, vyjadřování, dovednosti hudební, 
sportovní apod. Autor zde hovoří o společném hodnocení žáka a učitele, kdy hodnocení 
nemá pouze kontrolní funkci, ale právě i funkci motivační, diagnostickou atd. 
Otázky pokládané učitelem by nejprve měly zjišťovat „co" se dítěti 
podařilo/nepodařilo, teprve poté se využije otázek typu „proč" se co 
Podařilo/nepodařilo, protože na tyto otázky je mnohem těžší odpovědět. Toto vzájemné 
hodnocení by mělo být podepsáno učitelem i žákem. Fisher (1997, s. 148) dále uvádí, 
že učitel by se měl nejprve v otázkách zaměřit na žákův úspěch: „Z čeho máš radost? 
Co se ti podařilo? ". Teprve poté by měl učitel směřovat svými otázkami na žákovy 
Plány do budoucna: „Jaké máš plány do budoucna? Co se pokusíš zlepšit?....Jakou 
Pomoc budeš potřebovat?" (In Fisher 1997, tamtéž). 
Sebeposuzování 
Schopnost sebeposuzování jako součást hodnocení má pro rozvoj pozitivní motivace 
značný význam: „Jedním z cílů tohoto postupu je pomoci dětem přejít od vnějšího 
vztažného bodu к vnitřnímu." (In Fisher 1997, s. 149). K tomu, jak žák vnímá své 
vlastní úspěchy/neúspěchy, můžeme využít následujících strategií (Fisher 1997): 
> Žák musí ohodnotit svoji práci během hodiny na konci každého 
předmětu. 
> Nechat žákovi nedokončené věty к doplnění (Nejvíce mi šlo , 
Nejraději jsem se zabýval... Nejtěžší se mi zdálo ). 
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Učitel také může sestavit dotazník. Na druhé straně tohoto hodnocení může být 
posouzení naší hodiny žákem. To může být vyjádřeno stupnicí, v procentech, známkou 
nebo slovně. Fisher (1997) doporučuje, aby vyučující připravil schránku na problémy, 
do které by žáci mohli vhazovat své dotazy, návrhy apod. Výše zmíněný autor uvádí, že 
účelem je, aby si děti „samy sebe více uvědomovaly, aby si byly více vědomy svých 
duševních pochodů, a také jim ukázat, že práci svého mozku mohou v určitém smyslu 
ovládat - že mají nějakou míru sebevlády (in Fisher 1997, s. 152)." 
v 
Záci si mohou různými způsoby znázornit svoje postoje a pokroky v učení. Mohou 
například nakreslit, jak jejich mozek pracuje, jak o čem přemýšlejí, mohou také vést 
řízený rozhovor s učitelem, mohou využít psaní do deníků apod. 
5.7.2. MOTIVAČNÍ VLIV ODMĚN. TRESTŮ A ŠKOLNÍCH ZNÁMEK 
V této kapitole se budu zabývat působením odměn a trestů na žáky. Využití odměn a 
trestů je sice otázkou motivace vnější, ale protože, jak jsem se již na začátku práce 
zmiňovala, vnitřní a vnější motivace se často dostávají do vzájemných vztahů, je nutné 
možnosti jejich uplatnění neopomenout a zmínit se o nich. Zároveň tak mohu upozornit 
na možná rizika. 
Obecně se usuzuje, že odměna určité chování zesiluje a trest zeslabuje. Tato definice 
ovšem příliš jednoduchá a nevystihuje hlubší vztahy. Hrabal uvádí: „Funkce, kterou 
odměny a tresty plní při regulaci lidského chování je dvojí: a) informační, b) 
motivační Odměna je schválením předcházejícího chování Trest však přináší 
informaci méně jednoznačnou." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 86). Trestem 
učitel žákovi naznačuje, že jeho chování či výkon jsou nepřijatelné či nevhodné, že žák 
Je neúspěšný. Trest však nedává žákovi žádný návod, co a jak by měl žák udělat, aby se 
úspěšným stal. 
Jaká ie motivační hodnota odměn? 
Použití odměn je dle Lokšové a Lokši (1999) dobré a vhodné v případě, že chování 
žáka chceme podpořit a posilnit, pokud je ale chování již dostatečně ukotvené a 
upevněné, tak by odměna neměla být pravidlem. Pokud má žák získat nějakou hodnotu 
(sociální, materiální), má použití odměny negativní efekt. Žák by neměl být chválen 
Předem a posilování špatného chování je negativní. 
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I. Pavelková (2002) doporučuje kombinaci pochvaly a vhodné kritiky (může být 
vnímána jako rada či pomoc). Výše uvedená autorka také zdůrazňuje, že jedině skrze 
diferenciovanou práci můžeme zajistit, že nároky kladené na žáka budou optimální a 
zvládnutelné, a můžeme tak žáka za výkon ocenit. 
Hrabal (1979) vysvětluje, jak funguje chování ve spojitosti s odměnou. Píše, že 
„určitá činnost jedince (v našem případě učební činnost) je spojována s prožitkem 
uspokojení některých z jeho potřeb. Spojením činnosti s uspokojením potřeb vede 
к jejímu opakování na základě očekávaného nového uspokojení a odměna se stává 
incentivou tuto činnost vyvolávající a zpevňující." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979, s. 87). 
Podstatné je vědět, jak tyto pochvaly užívat. Výše zmíněný autor jejich správné 
využití upřesňuje. Důležité je načasování pochvaly. Učitel by měl žáka pochválit ihned 
při/po vykonané činnosti, neměl by zbytečně dobu mezi činností a pochvalou 
protahovat. Další doporučení se týká frekvence pochval. Učitel by měl chválit po 
krátkých časových intervalech a postupně tyto intervaly prodlužovat. Frekvence je také 
spjata s velikostí odměny. Zde je doporučováno, aby byl učitel zásoben dostatečným 
množstvím různě velkých pochval, aby je dokázal rozlišovat a vhodně aplikovat. 
Hrabal (1979) upozorňuje, že někteří žáci se mohou snažit získat pochvalu za 
jakoukoli cenu, i kdyby to nebylo jejich zásluhou: „Přílišná závislost žáka na pochvale, 
která může být nevědomky vyvolána neuváženým postojem učitele, odvádí žáka také od 
Původního úkolu, kterým je učební činnost, místo toho, aby byla prostředkem 
rozvíjení." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 88). Pavelková (2002) uvádí, že 
ocenění může mít také jinou podobu než je pochvala - zájem o žáka a jeho názor 
naznačí úsměv, pohled, projev radosti, přitakání, nepřerušování hovoru, poskytnutí 
Pomoci, pokud ji žák vyžaduje, a další. 
Uvádím několik nehmotných odměn, které nabízí autorka K. Patersonová (1996): 
1. učitel si vyhradí určitý čas pro žáka; 
2. učitel poskytne žákům určitý čas к odpočinku; 
3. učitel dá žákům možnost pomoci mu; 
4. učitel poskytne žákům možnost vybrat si místo pro práci; 
5. učitel žákovi poblahopřeje; 
6. učitel poskytne žákovi možnost pracovat vedle něho. 
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Zmíněná autorka také zdůrazňuje, že je důležité, aby učitel poznal jednotlivé žáky, 
protože každého žáka potěší jiná odměna. 
Jaká ie motivační hodnota trestu? 
Pavelková (2002) upozorňuje na fakt, že učitelovo hodnocení musí být spravedlivé 
a žákův výkon nesmí odsuzovat neustále, aby jeho přístup nevedl к poklesu motivace. 
Trest, který bude udělen, musí mít předem stanovené podmínky, za kterých je určen a 
musí být vykonán vhodnou formou a přiměřenou intenzitou к nesprávnému chování. 
Pavelková (2002) dále doporučuje nevhodnému chování předcházet (motivace 
žáků, dobrá organizace, klima ve třídě....), pokud je však nezbytné použít výstrahu či 
trest, nabízí nám jisté rady, z nichž jsem vybrala některé: vyhnout se hněvu, vyjádřit 
zájem, zdůraznit žádoucí chování, vyhnout se konfrontacím, zaměřit kritiku na chování 
- nikoli na žáka. Autorka vytyčila tři hlavní účely trestu: použít jako odplatu, jako 
odstrašení- odrazení a jako pomocníka při nápravě. 
V. Hrabal (1979) upozorňuje: „Při užívání trestu jako motivačního prostředku je 
však třeba si uvědomit, jaké vedlejší následky může trest mít, a to jak krátkodobé, tak 
dlouhotrvající, odrážející se ve formování žákovy osobnosti. Nyní využiji 
charakteristických vlastností trestu, které uspořádaly I. Barkoczy a J. Putnoky (in Helus, 
Hrabal, Kulič, Mareš 1979). 
• Pokud je trest příliš silný, může se u žáka vyvinout strach ze školy. 
• Trest může přimět žáka, aby hledal nějakou únikovou cestu. Bude se vyhýbat 
kontaktu s učitelem, se školou a s činnostmi s ní spojené. 
• Pokud trest v žákovi neupevní pocit, že je trestán pouze za onu činnost, může 
žák přestat být tvořivý a obecně aktivní. 
• V některých případech může trest vyvolat i neurotické potíže. 
• Pokud ono trestané chování je pro žáka přitažlivé i přes trestání, naučí se 
využívat různé cesty, aby se mohl trestu vyhnout. Toto chování se poté bude 
opakovat. 
• Trest ztrácí účinnost, pokud žák potlačí strach z trestu. 
• Hrabal (1979) upozorňuje především na skutečnost, že užití trestu může 
zanechat trvalé rysy v žákově osobnosti. Rizikové situace jsou následující: 
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o Pokud je trest častý, může ho žák vnímat jako jistý projev hněvu, 
agrese proti němu. Sám se pak, když má tu příležitost, ujímá role 
trestajícího a trestá jiné ve svém okolí, 
о V jiném případě může trest využívat ku vlastnímu prospěchu, což 
je spojeno s uspokojováním potřeby prestiže ve třídě. Žák se poté 
snaží získat si trest a „předvést se", kdykoli je to možné. Autor 
upozorňuje, že v tomto případě trest nejen ztrácí účinek, ale 
dokonce podporuje antisociální chování žáka. 
o Někteří žáci mohou mít silnou touhu po mezilidském kontaktu. 
Proto se chovají tak, aby byly potrestání. Trest poté využijí je 
kontaktu a jeho následky nijak neprožívají. 
Nejčastějším druhem trestu je pokárání žáka. Hrabal dodává: „Je činitelem 
frustrujícím žákovy sociální potřeby, tj. brání jejich uspokojení, a současně 
aktivizujícím potřeby bezpečí." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 90). Hrabal 
(1979) uvádí pro trestání tyto pravidla: 
• „přesně stanovit kritéria, zač bude žák potrestán ; 
• trestat bezprostředně po výskytu nevhodného chování; 
• určit takovou formu trestu, aby měla jednoznačný vztah к trestanému chování; 
• velikost trestu přizpůsobit míře nevhodného chování." (In Helus, Hrabal, Kulič, 
Mareš 1979, s. 90). 
Zajímavý je experiment, který prováděl Pardel (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979). Bylo při něm zjištěno, že nejlepší účinek na zlepšení chování žáka měla veřejná 
pochvala, na druhou stranu veřejná výtka vedla ještě к horším výsledkům. Na zlepšení 
chování/výkonů žáka měla lepší vliv soukromá výtka než veřejná. Vyplývá tedy z toho, 
ze pokud žáka máme kárat, tak v soukromí. Pokud na žákovi nacházíme něco, za co ho 
můžeme veřejně pochválit, bude jeho výkon/chování zřejmě lepší, než kdybychom ho 
trestali. 
Jiný experiment prováděl Mietzel (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979), ten 
vytvořil 4 skupiny žáků, které pracovaly 5 dní. První skupina byla vždy ohodnocena 
Pozitivně, druhá byla pokárána, ke třetí se nikdy nevyjadřovali, avšak tato třetí skupina 
vždy slyšela ohodnocení 1. skupiny a pokárání 2. skupiny. Poslední skupina také nebyla 
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hodnocena, ale pracovala jinde. Nej vyššího motivačního účinku bylo dosáhnuto skrze 
přímou pochvalu žáků, poté přímého pokárání. Určitého motivačního účinku bylo 
dosaženo i u žáků nehodnocených, kteří slyšeli chválení či kárání jiných skupin. 
Jakou motivační hodnotu mají školní známky? 
Hrabal (1979) uvádí, že školní známka by se měla především stát „objektivním 
ukazatelem žákova výkonu a teprve ve spojení s ním odměnou školní prospěch může 
mít vliv na rozvoj žákovy osobnosti jen tehdy, když se stane zážitkem, když ho bude 
vnitřně prožívat, když svoji výkonnost v učení, učební výsledky bude hodnotit a 
subjektivně prožívat jako úspěch nebo neúspěšné." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979, s. 91). 
Známky ovšem tlumí vnitřní motivaci žáků к učení. Poradenský psycholog Mertin 
uvádí: „Někdy se mluví o tom, že učení je řízeno hodnocením. Proto se také děti snaží 
získat jedničky a nedostat pětky a teprve ve druhém plánu a jen někdy se snaží něco 
nauč i t . " (In Rodina a škola 2004, s. 6). Žák tedy primárně usiluje o pěknou známku a 
málokdy si uvědomuje důvod známky a význam jeho znalostí pro život. Mertin 
především zdůrazňuje, že pokud chceme, aby se žákův výkon zlepšil, neměli bychom 
vycházet z žákových známek, ale zaměřit se na proces učení. Jedině tam nalezneme 
řešení. 
Nyní se zaměřím na faktory (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979), které určují 
motivační hodnotu známek, a ovlivňují tak žákův postoj к získané známce. Tyto faktory 
závisí na: 
• obtížnosti předmětu pro žáka; 
• snaze žáka dosáhnout úspěchu (klasifikace = motivace) nebo vyhnout se 
neúspěchu ( klasifikace = frustrace); 
• žákově zájmu o daný předmět (se stoupajícím zájmem stoupá také 
subjektivnější vnímání známky); 
• postoji rodiny ke klasifikaci; 
• atmosféře třídy; 
• vztahu žáka к vyučujícímu. 
Hrabal (1979) rozlišuje žáky silně orientované na úspěch (známka má velmi silnou 
motivační hodnotu, známkování velmi prožívají) a slabě orientované na úspěch (nejsou 
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tak silně motivováni, lépe nesou špatné známky). Autor také upozorňuje na možnost, 
kdy se tito žáci ke známkám staví zjevně „lhostejně". Jejich postoj je však většinou jen 
jakási obrana proti strachu a frustraci. Je důležité, aby učitel dal i těmto žákům možnost 
někdy vyniknout a kladně je ohodnotil, poté známka neztratí motivační hodnotu. Výše 
zmíněný autor dodává: „Vhodnějším výchovným nástrojem v rukou učitele jsou v tomto 
případě spíše lepší známky navazující na vhodně zvolené a úspěšně řešené úkoly, 
poněvadž ty mohou postupně změnit nevhodnou orientaci." (In Helus, Hrabal, Kulič, 
Mareš 1979, s. 93). 
Poukázala bych na vysokou pravděpodobnost vyšší motivace žáků v alternativním 
školství, jedním z důvodů je, mimo jiné, také hodnocení žáků. František Morkes ve 
svém článku o Waldorfské pedagogice uvádí: „Odstraněno je klasické známkování, 
které je nahrazeno slovním, patřičně vypovídajícím hodnocením. Zcela odstraněno je ve 
waldorfských školách i propadání žáků." (In Rodina a škola 2007, s. 19). 
Domnívám se, že slovní hodnocení je pro motivaci žáků a pro celý učební proces 
velmi podstatné. Sděluje žákům mnohé, co známka nedokáže. Jak uvádějí Kalhous a 
Obst (2002, s. 409), slovní hodnocení je „považováno za kvalitativní, formativní, 
diagnostické, intervenující; s důrazem na funkci informační a diagnostickou (kde a proč 
jsou problémy)." Toto hodnocení vychází z individuální vztahové normy a chybu vnímá 
jako kladný jev, protože skrze ní učitel porozumí psychice žáka, například jak žák 
uvažoval. 
5.8. VYUŽITÍ ÚVODNÍ M O T I V A C E 
„NALADĚNÍ" NA ZAČÁTKU VYUČOVACÍ HODINY 
V této kapitole budu vycházet z myšlenek autorky Patersonové (1996), která 
doporučuje metodu tzv. „naladění" žáků na začátku hodiny. Jedná se v podstatě o 
Úvodní motivaci. Autorka nabízí konkrétní nápady, jak žáky motivovat v různých 
Předmětech. Považují její návrhy za zajímavé, neotřelé, efektivní a inspirativní, proto 
jsem je zařadila do této diplomové práce. Sama autorka pojem „naladění" žáků 
charakterizuje následovně: „Měl by v sobě zahrnovat vše, co obsahují postupy, jimiž se 
vyučovací hodiny zahajují: svižnost, nápaditost, energii a elán." (In Patersonová 1996, 
s. 9). 
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Autorka uvádí, že učitel by měl být schopen žáky učit, jednat, ale i bavit. 
Patersonová vnímá učitele jako někoho, jehož úkolem je „poskytovat naladění a který 
zaostří pozornost žáků na to, co má přijít. Stejně jako zaostřujeme fotoaparát, abychom 
získali jasné fotografie, musíme zaostřit i mozky žáků, aby v nich mohl vzniknout jasný 
otisk (imprint) vyučovací hodiny." (In Patersonová 1996, s. 13). 
Patersonová (1996) připomíná, že stejně jako ve sportu je důležité rozlišení hodiny 
na část, kdy žáky rozcvičujeme, část vlastní sportovní činnosti a závěrečná část 
zklidnění a odpočinku, tak i v ostatních předmětech zdůrazňuje nutnost rozčlenění a 
zároveň propojení těchto částí. Výše zmíněná autorka toto upřesňuje: „Žáci se nejprve 
musí „nažhavit" (zaostřit pozornost, uvést do stavu čekávání, dodat energii mozkovým 
buňkám), potom je vzděláváme, učíme (tím, že je přimějeme к určité činnosti); nakonec 
nastává fáze zklidnění (čas na shrnutí a reflexi toho, co se naučili)." (In Patersonová 
1996, S.15). 
Patersonová (1996) vytvořila pravidla, která charakterizují a upřesňují pojem 
na l aděn í , jeho funkci, jeho využití. 
1. Význam naladění je v zaměření žákovy pozornosti na učivo, které bude 
probíráno. 
2. Učitel by měl vycházet z toho, co žáci mají rádi, o co se zajímají. 
3. Naladční by nemčlo přesáhnout dobu pčti minut, mělo by být výstižné. 
4. Naladční by mělo zasáhnout co nejvíce smyslů. 
5. Naladění by mělo být další žákovou zkušeností s učivem. 
6. Součástí naladění může být i vzpomínka na společný zážitek či zprostředkování 
nového zážitku. 
7. Velmi vhodné a působivé je vylíčit osobní zážitek učitele, který se týká tématu. 
8. Naladění by mělo u žáků vyvolat jistou reakci, odpověď. Můžeme začít 
například zajímavým dotazem. 
9. Naladění je součástí hodiny, mělo by být tedy i součástí přípravy. 
10. Naladění by mělo vytvářet moment překvapení. 
Pro toto naladění autorka doporučuje klasické rozsazení lavic v řadách za sebou, aby 
Prostor pro lavice připomínal hlediště a prostor pro učitele jeviště. Autorka také nabízí 
možnost zařazení určité pobídky či soutěže v průběhu naladění: „V žádném případě 
hych nedoporučovala bezohlednou soutěž o známky nebo jiná ocenění, ale určitá 
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pobídka v průběhu naladění není jistě na škodu. Vzbuzuje v žácích touhu účastnit se 
dané činnosti a podněcuje jejich zájem o ni." (In Patersonová 1996, s. 20). 
Využití naladění v hodinách českého jazyka 
Čtení 
Autorka Patersonová (1996) nabízí například možnost kladení otázek před čtením. 
Tyto otázky se mohou vztahovat ke zkušenostem jednotlivých žáků nebo zkušenostem 
celé třídy. Dále můžeme využít tzv. scénického naladění, to lze využít například u 
dobrodružných příběhů. Uvádím dvě možnosti, které mě zaujaly: „Představte si 
takovouto situaci: Putujete divočinou, v noci spíte pod širákem, není s vámi žádný 
dospělý. Najednou zjistíte, že jste zabloudili, a nevíte, kudy jít. A právě začíná hrozná 
bouřka Představme si, že jsem v Arktidě. Je hrozný mráz. Najednou se ozve 
praskot ledu a jeden z nás zůstane sám na ledové kře (Jednou v zimě, abych 
vyvolala správnou atmosféru, jsem ve třídě otevřela všechna okna.)" (In Patersonová 
1996, s. 26). Zaujala mě také motivace, kterou Patersonová využila před čtením 
detektivního příběhu a která podněcuje žáky к zamyšlení: „Jak rozeznáme v knize dobré 
lidi od špatných? Už jste si někdy všimli, že autoři popisují darebáky určitým 
způsobem? Ale co když z nás spisovatel chtěl udělat hlupáky?" (In Patersonová 1996, s. 
26). 
Autorka dále využívá vizuálních, hmatových a sluchových podnětů při motivaci. 
Pokud bude následovat příběh o zvířatech, může učitel do třídy přinést živé či plyšové 
zvíře či jeho obrázek, využít diapozitivu a promítat. Tento živočich by měl 
korespondovat s hlavním zvířecím hrdinou příběhu. 
Tvůrčí psaní - sloh 
Patersonová (1996) nabízí následující návrhy. Učitel rozmístí před třídou různé 
druhy bot a žáci musí debatovat nad tím, jaký člověk nosí určité boty. Žáci tak mohou 
napsat charakteristiku, vyprávění či popis bot nebo osob, které je nosí. Místo bot může 
učitel použít i jiné rekvizity - klobouky, šátky, bundy, pláště. Zajímavý je nápad 
s obálkou. Žáci obdrží obálku, kterou ale nemohou - nesmí otevřít, jejich úkolem je 
napsat úvahu o tom, co asi v této obálce může být skryto. Jinou variantou je vložit do 
obálky např. fotografii, obrázek či pozvání, na které žáci mají napsat zvolený či daný 
slohový útvar. Inspirující je také nápad vytvořit čajový dýchánek, během něhož žáci 
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s učitelem hovoří o jejich dojmu z tohoto překvapení. Žáci poté jejich pocity a dojmy 
uvedou do písemné podoby. 
Další možností je rozházení kamínků po třídě. Každý žák musí jeden kamínek najít a 
něco o něm napsat - kde ho našel, jaké mu dal jméno a proč, jaké pocity v něm 
kamének vyvolává apod. Zajímavá je motivace pomocí hudby. Učitel zvolí určitou 
píseň, žáci mají za úkol na základě poslechu a textu písně vytvořit vyprávění. Žáci ke 
svým pracím mohou vytvořit i výtvarnou ilustraci, seriál složený z fotografií, mohou 
vytvořit referát o daném zpěvákovi/zpěvačce apod. Působivé je také začít hodinu 
určitým citátem či výrokem. Žáci tyto citáty mohou prodiskutovat a pokusit se o 
vytvoření vlastního citátu. 
Učitel může přinést do třídy vystřižené části novin, kde jsou dotazy a rady čtenářům. 
Třída se společně může pokusit odpovědět čtenářům na jejich dotaz, žáci pak písemně 
své rady, návrhy a argumenty zpracují. Jinou variantou téhož úkolu je, že učitel sám 
vymyslí několik problémů a napíše je na tabuli. 
Jako poslední motivační aktivitu v oblasti slohu jsem vybrala práci s klíčem. Učitel 
vytáhne velký klíč z jeho kouzelné krabice a před žáky se ho snaží co nejlépe ze všech 
stran pozorovat a prozkoumávat. Žáci se brzy začnou vyptávat, proč to učitel dělá. 
Učitel poté odpoví, že tento klíč je velmi speciální, dokáže podivuhodné věci: otvírat 
srdce a mysl lidí, otvírat svědomí lidí, otvírat jiné světy, otvírat dveře do minulosti, do 
budoucnosti apod. Žáci po vzájemné debatě o tomto klíči, jeho následcích, o jeho 
majiteli zpracují libovolný slohový útvar, který se bude zabývat touto tématikou: např. 
Popis - jak to vypadá, když klíč otevírá srdce člověka, co si pod tím žák představuje, co 
se v osobě, jejíž srdce se otevírá, asi změní. 
Motivace v hodinách přírodních věd 
Zajímavá je motivace к tématu životního prostředí, proto jsem i pro tuto oblast 
vybrala inspirativní návrhy autorky Patersonové (1996). Učitel přinese různé plakáty, na 
kterých bude zachycena příroda naší planety. Poté vezme černou fixu a začne jednotlivé 
Plakáty přeškrtávat. Žáci jistě zaměří pozornost na podivuhodnou činnost učitele, tím 
učitel začne látku o pustošení naší planety. 
Látku o vzduchu můžeme začít tím, že nafoukneme balónky a budeme je vypouštět 
do vzduchu. Látku o fyzikálních jevech může učitel podat v převleku Einsteina. Velmi 
vhodné je využít poslech hudby či zvuky/hlasy z přírody, vědy a techniky, které se 
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týkají budoucího tématu. Velmi účinné je také začít hodinu vědeckými citáty. Žáci sami 
se poté pokusí na základě svých znalostí z vědy vytvořit nějaký citát. 
Zaujala mne také motivace к problematice sluneční soustavy, kde autorka 
Patersonová hovoří o nápadu kolegyně, která před hodinou vyvěsila na dveře třídy 
následující nápis: 
„ DNES PŘEDPREMIÉRA NOVÉ SHOW 
TISÍCE ÚČINKUJÍCÍCH 
SAMÉ HVĚZDY " (In Patersonová 1996, s. 53). 
Motivace v hodinách matematiky 
Autorka Patersonová (1996) uvádí, že velmi motivující je začít hodinu matematiky 
anekdotou, která má matematický obsah. Autorka nabízí následující: 
„ (Zde napište jméno některého žáka): Kolik jsi do teď chytil ryb? 
(Jiný žák): No, jestli se mi podaří chytit rybu, kterou se právě snažím ulovit, a pak 
chytím ještě další dvě, budu mít celkem tři. 
Tento vtip může být pro žáky druhého ročníku přípravou na hodinu sčítání." (In 
Patersonová, K. 1996, s. 57). 
Pomocí lidské postavy může učitel žákům vysvětlit problematiku zmenšeného měřítka, 
měření a převádění délek: 
„Ukažte žákům proporcionálně špatně zvládnutou kresbu lidské postavy - buď 
promítnutou na tabuli pomocí zpětném projektoru, nebo nekreslenou na velkém listu 
Papíru. Řekněte jim, že jde o váš autoportrét a pak se zeptejte, v čem spočívá 
chyba. Pokuste se z diskuse vyvodit poznatek, že nebyl dodržen poměr velikosti 
jednotlivých částí těla. Potom za pomocí provázku a pravítka předveďte, jak lze lidskou 
Postavu změřit v určitém měřítku." (In Patersonová 1996, s. 58). 
Autorce Patersonové se osvědčila metoda, kdy žákům na začátku hodiny sdělila, aby 
zavřeli oči a nastavili dlaň. Poté jim sdělila, že každý obdrží matematickou lahůdku, aby 
měli potřebnou energii do hodiny matematiky. Je zejména vhodné aplikovat tuto 
metodu před písemnou prací. Někteří žáci ji opravdu ujišťovali, že jim tato lahůdka 
Pomohla. Autorka dodává: „Magie spočívá v atmosféře (zavřete či atd.) a zejména 
v tom, že žákům vlastně sdělujete, že vám na nich záleží, že s nimi cítíte." (In 
Patersonová 1996, s. 58). 
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Motivace v hodinách společenskovědních 
Patersonová nabízí různá „naladění", já jsem vybrala následující. Pro jakékoli učivo 
lze využít vhodných citátů. Učivo o určité historické etapě může učitel začít tak, že se 
převlékne do kostýmů (oblečení), které v oné době lidé využívali, dále lze využít 
různých materiálů, které pocházejí z určité etapy nebo se o oné době zmiňují jako 
noviny, časopisy, knihy, fotky, obrazy atd. Dále autorka doporučuje pustit skladbu -
hudbu, která byla pro onu etapu typická. 
Učivo o významné osobnosti lze zahájit tak, že učitel vystoupí a určitou dobu se 
chová jako postava z minulosti (včetně kostýmu, masky apod.), vhodné je vyslovit 
významnou větu, kterou je postava proslavena. 
Pokud se učivo týká politických událostí, lze využít vtipů, které byly namířeny proti 
politikům. Vyučující vtipy přečte, napíše, promítne či vystřihne z novin. Učitel také 
může pozvat staršího občana, aby vyprávěl o jeho zkušenostech - problematika války, 
pohled na město v průběhu jeho vývoje atd. 
V hodinách, kde se žáci budou učit orientovat se v mapě, vyučující zhasne ve třídě 
světla a promítne žákům schéma třídy či školy. Dále žákům bude říkat instrukce - směr, 
podle kterého žáci budou hledat poklad. Žáci po celou instruktáž pouze hledají očima na 
Promítnutém plánu. Po ukončení instruktáže se vydají hledat poklad. 
Učivo o rodině, tradici a o národu lze zahájit tak, že učitel zjistí původ, význam a 
různé informace o několika jménech, které mají žáci v dané třídě. Na začátku hodiny 
informace o jménech sdělí třídě. 
Problematiku hustoty obyvatelstva a přelidnění lze demonstrovat tak, že učitel 
Přinese do třídy několik menších dek a řekne žákům, aby se snažili naskládat se na deku 
tak, aby se jich tam vešlo co nejvíce. Poté si žáci budou navzájem sdělovat své prožitky. 
Učivo o problematice majetku, bohatství a chudoby různých států a tématiku 
rozvojových zemí může učitel začít následovně: „Připravte si proužky papíru, z nichž 
bude osmdesát procent proužků jedné barvy a dvacet procent odlišné barvy. Nic dětem 
nevysvětlujte. Pak jen oznamte, že si uděláte jednoduchý kviz. Slibte, že každý, kdo 
zodpoví všechny otázky správně, dostane odměnu Dejte pokyn, aby si žáci uklidili 
všechny věci z lavice а к práci používali jen pomůcky, které dostanou." (In 
Patersonová, K. 1996, s. 62). Učitel poté rozdá 80 % proužků, které mají stejnou barvu, 
a těmto žákům přidělí tužku. Ostatním žákům rozdá učitel zbylé proužky (20 %) a tužku 
Jnn neposkytne. Poté učitel začne diktovat velmi jednoduché otázky. Žáci, kteří nemají 
v , 
cim psát, budou mít námitky. Učitel ovšem na námitky nehledí, po ukončení test vybere 
74 
a opraví. Žáci, kteří tužky dostali - 80 %, získají ceny. Poté učitel probere s žáky, kteří 
neměli psací náčiní, jejich pocity. 
5.9. VYUŽITÍ K O N S T R U K T I V I S T I C K É H O M O D E L U U Č E N Í 
EUR 
5.9.1. KONSTRUKTIVISTICKÝ MODEL UČENÍ EUR 
Model učení EUR vychází z programu RWCT. Autorka Tomková (2007) vysvětluje 
podstatu. Základem tohoto programu jsou konstruktivistické teorie učení, jež žákovi 
udávají roli aktivního jedince při procesu učení. 
Přesto, že tento model usiluje především o žákovu aktivitu při práci s informacemi a 
během celé výuky, role učitele je velmi podstatná. Učitel ovšem nepředává žákům 
informace přímo, ale využívá podnětného prostředí. 
V tomto prostředí může učitel „aktivizovat myšlení žáků, stanovit záměry a cíle 
učení, inspirovat žáky к bohaté diskusi, motivovat žáky к učení podněcovat změnu, 
vést žáky к hlubšímu promýšlení problémů a podporovat u nich kritické myšlení" (in 
Tomková 2007, s. 25). 
Zmíněná autorka dále vysvětluje, že východiska tohoto programu „se přibližují 
к myšlenkám humanistické psychologie a pedagogiky, ve svých důsledcích podporují 
autoregulaci žákova učení, jeho samostatnost a zodpovědnost za své učení" (in 
Tomková 2007, s. 21). Z výše uvedených citací je tedy zřejmé, že model podporuje 
žákův přechod z vnější motivace na vnitřní. Aplikace tohoto modelu učení ve třídě je 
tedy jednou z cest, jak posílit pozitivní motivaci к učení, zejména motivaci vnitřní. 
Tento model využívá induktivní výuky, protože v jeho rámci žáci postupují od 
>,konkrétního к obecnému, od jednotlivých zkušeností, případů a objevů, které postupně 
Propojují a zobecňují" (in Tomková 2007, s. 25). Autorka Tomková (2007) doporučuje, 
že velmi přínosné je zařadit do induktivní výuky i různé kooperativní činnosti, a to 
Především proto, že tyto činnosti „mají pozitivní vliv na učení se žáků a na rozvoj jejich 
kritického myšlení a rozšiřují kognitivní cíle vzdělávání o cíle sociálního rozvoje žáků" 
(in Tomková 2007, s. 31). 
Model učení EUR je tvořen třemi fázemi: fáze evokace (E), fáze uvědomění si 
významu informací (U) a fáze reflexe (R). Autorka Tomková vysvětluje: „Model musí 
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být vždy naplněn konkrétními strategiemi a vyučovacími metodami. Týká se osvojování 
si nových poznatků a zvi. kognitivních a sociálních dovedností žáků" (in Tomková 
2007, s. 22). 
£áze první: Evokace 
Autorka Tomková objasňuje cíl evokace následovně: „Cílem evokace je aktivizace 
kognitivních procesů žáků a vzbuzení vnitřního zájmu žák učit se" (in Tomková 2007, 
s. 23). Stěžejní částí této fáze spočívá vtom, že si žáci vybavují své zkušenosti a 
znalosti o daném tématu a zadávají si otázky, jež je zajímají. 
Toto vybavování je výchozí bod pro další poznávání a výuku. Tomková (2007) 
upozorňuje, že žáci většinou o daném tématu vědí mnoho, jejich informace ovšem 
nejsou utříděny a dány do souvislostí. Žáci mají většinou rozdílné zkušenosti a znalosti, 
což je motivuje к dalšímu učení. 
Tomková (2007) dále vysvětluje: „Dochází ke vzbuzení vnitřního zájmu a potřebě 
učit se, pracovat na tématu či řešit problém. Formulují se otázky, nejasnosti, 
předpoklady....V evokaci se propojují dosavadní zkušenosti s učební látkou, tématem" 
(in Tomková 2007, s. 23). 
Fáze druhá: Uvědomění s významu informací 
Tomková uvádí záměr fáze druhé takto: „Cílem fáze uvědomění si významu je 
aktivizace žáka při práci s novými informacemi, podporování zájmu žáka o problém a 
aktivizace žáka ve sledování vlastního učebního procesu" (in Tomková 2007, s. 23). 
V této fázi žák nachází nové informace к danému tématu, pracuje s nimi, řadí je, 
hledá mezi nimi souvislosti, ukládá si nové otázky. Informace mohou být poskytovány 
učitelem nebo si je musí nalézt žák sám. Žák porovnává svoje původní domněnky, 
názory, vědomosti s novými informacemi a propojuje je. 
Tomková blíže vysvětluje: „Rekonstruují své prekoncepty, přetváří svá původní 
schémata. Pracují sami a spolupracují se svými spolužáky. Důležitá je diskuse 
s vrstevníky, vnímání názorů a postojů druhých. Podporovanou formou je individuální a 
skupinová práce, prakticky neexistuje soutěž" (in Tomková 2007, s. 23). 
Výše uvedená autorka upozorňuje na fakt, že učitel v této fázi nejméně interferuje 
do výuky. Jeho role spočívá především v podpoře žákovy pozornosti a zájmu o dané 
téma pomocí aktivizačních metod. Tomková dále к významu učitele uvádí: „Role 
Učitele je především v nabízení vhodných podnětů, informačních zdrojů a efektivních 
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učebních nástrojů, volených podle potřeb žáka" (in Tomková 2007, s. 28, 29). Učitel 
také podporuje žáky v tom, aby věnovali pozornost vlastnímu procesu učení. Tomková 
upozorňuje na skutečnost, že vnímání „nových dat je velmi individuální, žáci rozhodují 
o tom, zda-li je informace důležitá, zajímavá, okrajová. Porozumění problému, tématu 
je nadále rozdílné, jako byly rozdílné jejich prekoncepty" (in Tomková 2007, s. 24). 
Z výše uvedené citace je zřejmé, že tento model respektuje individuální rozdílné 
zkušenosti žáků a z toho vychází. 
Eáze třetí: Reflexe 
Tomková specifikuje cíl této třetí fáze takto: „Cílem fáze reflexe je výměna názorů, 
formulování aktuálního porozumění tématu, uvažování nad tím, co nového se žáci 
naučili a uvědomění si procesů, které к novému poznání a porozumění vedly" (in 
Tomková 2007, s. 24). 
Tomková dále blíže vysvětluje podstatu reflexe: „V této fázi žáci propojují nové 
p o z n a t k y s e zkuäenos t í z e v o k a c e , třídí, s j ednocuj í , s y s t e m a t í z u j í v š e n o v é , č e m u s e 
naučili, a nové poznatky si upevňují Rekonstruují svá dosavadní vědomostní 
Schémata a vytvářejí si nová. Přeíormulovávají své chápání tématu" (in Tomková 2007, 
S. 24). 
Žáci opět pracují samostatně i ve skupinách, Vzájemně si sdělují, co o tématu vědí, 
jak t é m a t u p o r o z u m ě l i . Žác i o t ématu diskutuj í , uváděj í v las tn í n á z o r y a vy tváře j í 
odpovčdi na své původní otázky. Žáci propojují běžný život se školou, když pátrají po 
tom, jaký smysl mají získané znalosti pro jejich život. Autorka Tomková upozorňuje na 
motivační význam této fáze pro žáky: „Uzavírají jednu fázi učení, která však většinou 
otevírá fázi další, motivuje к dalšímu učení, vede к další evokaci. Vznikají nové otázky 
a problémy, které bude nutné nebo zajímavé řešit. Závěrečné chápání problému je opět 
individuální a není definitivní" (in Tomková 2007, s. 24). 
Výše uvedená autorka dále uvádí, že do fáze reflexe patří i sebereflexe, během 
které se žáci zamýšlejí nad tím, ,jak se novou látku učili, jak jsme u učení přemýšleli, 
jaké strategie učení jsme volili, co nám pomáhalo, jak bude potřeba postupovat příště, 
tedy jak se efektivněji učit" (in Tomková 2007, s. 24). 
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5.9.2. METODY MODELU UČENÍ EUR 
A) METODY VHODNÉ PRO FÁZI EVOKACE 
Brainstorming 
Tomková (2007) vysvětluje rozdíl mezi klasickým brainstormingem a 
brainstormingem využívaným tímto modelem učení následovně: „V podání programu 
RWCT učitel pokládá úkol: napiš, co víš nebo co si myslíš, že víš např. o LESE. Nejde 
tedy o hledání netradičního řešení problému ale o evokaci dosavadních zkušeností, 
všech informací, které žák o tématu již má. Na počátku by neměly být odmítnuty ani 
nesprávné informace" (in Tomková 2007, s. 32). Výše uvedená autorka doporučuje, aby 
učitel začal nejprve individuálním brainstormingem a teprve později nechal žáky sdílet 
jejich znalosti mezi sebou ve skupině. 
Myšlenková mapa 
Autorka Tomková podává vysvětlení této mapy následovně: „Je to uspořádaný 
obraz našeho myšlení o tématu, o pojmech a jejich vztazích. Umožňuje nelineální 
přemýšlení o tématu, grafické zachycení a znázornění zkušenosti žáků, zaznamenávání 
jen několika slovy nebo i obrázky, zvýraznění otázek, nejasností, prázdných míst, 
souvislostí, třídění, přeskupování" (in Tomková 2007, s. 32). 
Myšlenková mapa umožňuje žákům sledovat její vývoj, tedy průběh jejich 
myšlenek, žáci se kdykoli mohou vrátit na její začátek a změnit ji, něco nového připsat 
apod. Autorka Tomková (2007) upozorňuje, že práce s myšlenkovou mapou také obnáší 
její interpretaci. Žáci se tedy ve svých heslech a zápiscích musí vyznat a dokázat mapu 
interpretovat. Autorka také doporučuje, aby žáci nejprve začali od nejjednodušších 
variant myšlenkové mapy a dodává: „Nemladší žáci tvoří obrázkové myšlenkové mapy, 
Postupně obrázky nahrazují hesly, učí se využívaní celého prostoru" (in Tomková 2007, 
s. 32). 
Yím - chci vědět - dozvěděl jsem se 
Tato metoda je částečně strukturovaná a žáci mohou své myšlenky - znalosti -
vztahy zaznamenat písemně a v heslech, podobně jako ve výše uvedených metodách. 
Tomková (2007) upřesňuje práci s touto metodou. Autorka uvádí, že „první dva sloupce 
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žáci vyplňují na začátku výuky, poslední až ve fázi reflexe, při závěrečném shrnování 
toho, co nového se naučili" (in Tomková 2007, s. 32). 
Volnc nsaní 
Tato metoda umožňuje žákům písemně zachytit o čem přemýšlejí, žáci píší o daném 
tématu. Tomková (2007) metodu blíže vysvětluje: „Po položení otázky či zadání úkolu 
žáci píší po předem určenou dobu (2-10 minut). Píší bez zastavování, bez ohledu na 
gramatickou nebo stylistickou správnost. Nevracejí se k tomu, co již napsali, neopravují 
svoje myšlenky" (in Tomková 2007, s. 33). 
Toto volné psaní evokuje další myšlenky a nové nápady. Výše uvedená autorka 
uvádí: „Při nácviku této činnosti se doporučuje i ve chvíli, kdy žáky nic nenapadá, stále 
psát (např. nic mě nenapadá, nic mě nenapadá)." (In Tomková 2007, s. 33). Autorka 
v této souvislosti dodává, že na prvním stupni se žáci touto metodou teprve učí písemně 
zaznamenat své vlastní myšlení. Jak se bude postupně zdokonalovat žákova dovednost 
psaní, tak bude žák i lépe zvládat tuto metodu volného psaní. 
v 
Čtyři rohv 
Tato metoda je jednou z těch, které rozvíjejí dovednost kooperovat. Jak uvádí 
Tomková (2007), učitel zde využívá 4 rohů učebny, do každého rohu umístí jeden papír 
s jednou otázkou. Žáci jednotlivě přicházejí od rohu k rohu a písemně odpovídají na 
otázky. Vzájemně přečtené odpovědi svých spolužáků mohou inspirovat к dalším 
odpovědím. 
Kolem dokola 
Tato metoda je variantou té předchozí. Tomková (2007) vysvětluje, že nyní obdrží 
jeden papír s otázkou každá skupina. Po písemné odpovědi skupina předá papír další 
skupině, takto papír koluje až к původní skupině. 
B) METODY VHODNÉ PRO FÁZI UVĚDOMĚNÍ SI VÝZNAMU 
LN.S.E.R.T. (Interactive Noting System for Efective Reading and Thinking) 
Tomková (2007) uvádí, že tato metoda „učí žáky soustředěně pracovat s odborným 
textem. Rozvíjí kritické myšlení tím, že nutí žáky porovnávat to, co už věděli s novými 
mformacemi a nutí je se rozhodovat, čemu věří a čemu ne. Žáci si při čtení textu 
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označují jednotlivé typy informací podle toho, jsou-li to pro ně už známé ( V ) , nové (+), 
nejasné (?) nebo v rozporu s tím, co si mysleli, že vědí (-)" (in Tomková 2007, s. 33). 
Výše uvedená autorka doporučuje u starších žáků využívání tabulky к tomuto 
záznamu. Po vlastním individuálním záznamu si žáci vzájemně sdílejí své zápisky, 
diskutují o daných informacích. Je samozřejmé, že tato metoda respektuje individuální 
zkušenosti žáků. 
Tomková (2007) také upozorňuje na to, že volba jednotlivých značek a kategorií 
(hlediska, podle kterých žáci informace roztřiďují) závisí na možnostech žáků. Na 
prvním stupni je vhodné začít s používáním jedné značky, žáci také mohou využít 
barevného podtrhávání textu. Především autorka apeluje na to, aby náročnost a délka 
článku byla přiměřená a aby byl text vhodně členěný. 
Učíme se navzájem 
V tomto případě se žáci učí ve dvojicích nebo v menších skupinách. Jeden z nich má 
roli učitele, ostatní jsou v rolích žáka. Když žák v roli učitele splní svůj úkol (svoji 
úlohu), role učitele je poté předána jinému členovi. Příklad takové práce uvádí autorka 
Tomková: „Po přečtení první části text může žák v roli učitele shrnout, co se v úryvku 
dočetl, položit ostatním otázku týkající se textu, objasnit místa textu, kterým někdo ze 
skupiny nerozuměl, předvídat, jak bude text pokračovat v následující části vymezit, 
která část textu se bude číst dál" (in Tomková 2007, s. 34). 
Diskuse 
Vzhledem к tomu, že diskusi jsem věnovala podkapitolu 5.5.1, zde se zaměřím 
především na konkrétní diskusní metody, které jsou navrhovány programem RWCT. 
Jednou z forem takové diskuse je metoda nazvána diskusní pavučina. Konkrétní 
objasnění této metody nabízí autorka Tomková: „Zahrnuje úvodní vlastní vyjádření 
názoru na problém, hledání a vyslechnutí dalších názorů a argumentů pro a proti, 
diskusi o problému s druhými, opětovné formulování svého konečného stanoviska 
s argumenty" (in Tomková 2007, s. 34). 
Výše uvedená autorka navrhuje formu, jakou může být tato diskusní pavučina 
Praktikována na prvním stupni ZŠ. Jedná se o metodu Ano/ne. Ve třídě je vyřknut určitý 
výrok a žáci píší argumenty pro souhlas nebo nesouhlas s daným výrokem. 
h á d a n k o v é učení (JIGSAW) 
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Tato metoda rozvíjí kooperativní dovednosti, žáci pracují ve skupinách. Autorka 
Tomková uvádí: „Úkol pro čtyřčlennou domovskou skupinu v tomto případě tvoří čtyři 
dílčí úkoly pro jednotlivé členy skupiny (např. prostuduj svou část textu a vyber pro 
skupinu důležité)" (in Tomková 2007, s. 35). 
Konkrétně se jedná o následující postup. Každý žák v domovské skupině nejprve čte 
svoji část textu, poté se žák přemístí do expertní skupiny. V této expertní skupině jsou 
vždy žáci z různých domovských skupin, ale se stejnou částí nastudovaného textu, tudíž 
mají možnost vzájemně si sdělit informace z textu a diskutovat o nich. Poté se žáci 
z expertních skupin přemístí zpět do své domovské skupiny, kde si žáci navzájem sdělí, 
co z textu zjistili. 
Vyprávění či vyklad 
Autorka Tomková spatřuje nevýhody těchto metod vtom, „že rychle klesá 
pozornost žáků, že je vyžadována spíš nižší úroveň myšlení, tj. zapamatování a základní 
porozumění, že nepodněcují analytické myšlení, řešení problémů, změny v postojích" 
(in Tomková 2007, s. 35). 
Na druhou stranu autorka zdůrazňuje i to pozitivní, tedy že učitel těmito metodami 
může uvést celou třídu žáků do dané problematiky, obeznámit je s tématem, žáci poté 
s těmito znalostmi mohou lépe pracovat na dalších úkolech. Tomková (2007) dále 
doporučuje aktivizovat myšlení a pozornost žáků tím, že učitel během výkladu či 
vyprávění bude dávat žákům otázky nebo iniciovat diskusi mezi žáky apod. 
C) METODY VHODNĚ PRO FÁZI REFLEXE 
Klíčová slova 
Tato metoda spočívá vtom, že žáci volí - vymýšlejí na závěr výuky několik 
klíčových slov, které celou problematiku shrnují. Tato metoda je také využitelná i 
v jiných částech vyučovacího modelu, autorka Tomková navrhuje postup, kdy „ve fázi 
evokace žáci zkoušejí dát do souvislosti několik klíčových slov, která na tabuli napsal 
Učitel. V průběhu dalšího učení pak budou ověřovat a zdokonalovat chápání těchto 
Pojmů a porozumění vztahům mezi nimi" (in Tomková 2007, s. 35). 
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Pětilístek 
Tato reflexní metoda shrnuje podstatu tématu na pěti řádcích. Autorka Tomková 
blíže vysvětluje: „Na prvním řádku žák píše název tématu (obvykle podstatné jméno), 
na druhém se snaží vystihnout základní popis, tj. odpovídá na otázku Jaký je?, na třetím 
řádku má zachytit základní dějovou složku tématu, tj. odpovídá na otázku Co dělá? Co 
se s ním děje?, na čtvrtém řádku vyjadřuje pocit, hledá výraz vyjadřující vcítění se do 
tématu, vztah žáka к tématu a na páté řádku se pokouší o závěrečnou formulaci podstaty 
věci" (in Tomková 2007, s. 36). 
Kromě toho, že žáci sumarizují své znalosti z dané problematiky, tak zároveň 
popisují svůj vztah к dané problematice, svůj dojem. Autorka Tomková (2007) 
navrhuje, aby učitelé začínali s žáky na prvním stupni trojlístkem (ten obnáší první tři 
řádky) a postupně došli к pěti lístku. 
6. NEGATIVNÍ MOTIVACE - DEMOTIVACE 
Činitelé, kteří negativně ovlivňují motivaci, jsou často nuda a strach. Odborníci 
(například Lokša, Lokšová 1999) se shodují, že nuda může vycházet buď z 
monotónnosti hodiny či z pocitu praktické nevyužitelnosti předmětu v budoucnu. Učitel 
by tedy měl žáky zaujmout jímavě podaným výkladem (př. názornost), dobře volit 
nietody, formy výuky a správně žáky motivovat. Učitel musí dávat pozor, aby nedošlo u 
žáků к pocitu strachu ve vyučování. Pokud se však strach již vyskytne, musí ho učitel 
eliminovat svým citlivým přístupem a taktem. 
Je špatné, pokud ve třídě převažuje strach nad radostí a humorem. Tato kapitola byla 
opět velmi důkladně zpracována autory Lokšová a Lokša (1999), kteří upozorňují, že 
Pokud je učitel v pozici autokratické - tedy pokud jen nařizuje a pravidla striktně 
Prosazuje, děti se ocitají v pasivní pozici. Autoři varují - velmi negativně působí hodiny 
strnulé, fádní, pro děti nezáživné. Velmi demotivující prostředí vzniká v případě, že je 
hodina málo tvořivá a nepodporuje se fantazie, kreativita a originalita v práci. Žák neví, 
Jak by mu mohly být znalosti prospěšné v praktickém životě. Pokud je hodina 
Přeplněna informacemi a vyskytuje se v ní přespříliš údajů, nezbývá poté již čas na 
niotivaci žáků. 
Pokud učitel dává důraz na známky z testů, písemek a chování, pokud chybí 
mdividuální přístup a individuální hodnocení, děti přejdou na pouhé memorování údajů, 
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aniž by rozvíjely jejich schopnosti a psychické funkce. Negativně působí i soutěže, 
pokud se na ně klade důraz a pokud se slabší žáci opakovaně srovnávají s nejlepšími. 
Ráda bych ještě problém doplnila o vlastní názor, že pokud je dítě natolik znechuceno 
školou, že je u něho motivace téměř vybita, jen těžko se znovu obnovuje. 
MOTIVAČNÍ ČINITELE ŽÁKOVA NEÚSPĚCHU 
V. Hrabal (1979) shledává tyto nejdůležitější činitele: frustrace, motivační 
konflikty, nadměrná motivace. 
Frustrace 
Mager charakterizuje frustraci takto: „Za frustrující vlivy a podmínky lze považovat 
ty události ve školním prostředí žáka, které v něm navozují více či méně intenzivní 
pocity nelibosti, strádání, úzkosti a nejistoty tím, že mu blokují možnost uspokojení 
některé z aktuálních potřeb Frustrace vede přímo či nepřímo к neúspěchu, ke 
snížení učebního výkonu i к dalším záporným jevům; působí-li dlouhodobě, vytváří 
negativní postoje žáka ke škole vůbec."(In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 102, 
103). Hrabal upozorňuje na to, že žáci by neměli být vystavováni příliš silné frustraci. 
Autor Sovák hovoří o tom, že „selhání realizace motivovaného programu nepřináší 
uspokojení, ale naopak nepříjemný pocit marnosti, frustraci." (In Sovák 1985, s. 151). 
Autor Hrabal (1979) rozlišuje různé typy frustrace podle toho, jaká potřeba je 
frustrována. 
Pocit ohrožení fyzického bezpečí se týká například žáků, kteří, pokud jsou doma 
fyzicky trestáni za školní neúspěchy, budou veškeré školní neúspěchy dávat do 
spojitosti s fyzickým ohrožením, což má za následek žákův strach ze školy a odpor ke 
Školnímu prostředí. 
Dále může být frustrována potřeba psychického bezpečí. Učitel může tuto 
Potřebu u žáka frustrovat například následujícími typy chování: 
• učitel dává žákovi svým chování najevo, že nevěří v žákovo zlepšení, že 
žák nemůže být úspěšný; 
• učitel shazuje/ztrapňuj e žáka před třídou skrze žákovi nedostatky ve 
vědomostech/schopnostech, často využívající ironii; 
• nedostatečně žákovi oznámí, jaké znalosti by měl žák mít, aby byl kladně 
ohodnocen. 
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Frustrace žákovy potřeby dosažení výkonu je, se domnívám, bohužel na školách 
častá. Autor Hrabal upozorňuje, že tato situace může nastat, pokud učitel: 
• „ klade na žáky buď větší požadavky, než jaké jsou schopni splnit, nebo 
tak nízké, že odpadá možnost hodnotného výkonu; 
• užívá při zkoušení nejasných formulací; 
• snaží se donutit všechny žáky postupovat stejným tempem bez ohledu na 
jejich rychlost." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 103). 
К frustraci potřeb, které se týkají uznání vlastní hodnoty a sebeúcty, dochází, 
pokud se žák cítí ponížen nebo je ovládán rozpaky. Toho učitel může dosáhnout, pokud 
bude zesměšňovat žáka před ostatními spolužáky, srovnávat jeho špatné výsledky 
s lepšími žáky. Důvodem ale může být i to, že negativní přístup učitele к žákovi 
zapříčiní jeho časté neúspěchy. 
Autor Hrabal upozorňuje, že situace, které frustrují potřebu přijetí/pozitivních 
vztahů mají vliv ,jak na chování žáka, tak na jeho výkon a školní úspěšnost." (In 
Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 104). Přesto, že tyto frustrace vznikají především 
uvnitř třídního kolektivu, učitel může mít na vzniku těchto podmínek určitý podíl, jako 
například v následujících případech: 
• pokud učitel projevuje své osobní negativní postoje к žákovi před třídou 
a ta tento postoj к žákovi přejímá; 
• pokud učitel nechává žáky, aby určité jedince ignorovali či přímo 
vytěsnili z kolektivu; 
• pokud učitel určité žáky upřednostňuje a dává to najevo před celou 
třídou, třídní kolektiv pak upřednostňované žáky ze svého kolektivu 
vystrkuje. 
Učitel dále může způsobit frustraci potřeby aktivity a potřeby poznávání tím, že 
učitel nedá žákovi možnost, aby využil svých schopností, znalostí, aktivity a chuti do 
Práce. Žák se poté samozřejmě při hodinách nudí. Autor Hrabal dále upozorňuje na 
konkrétní situace, které zmíněné potřeby frustrují: 
• „Podává informace příliš monotónně; 
• Rozčleňuje poznatky na tak malé kroky, že tím zamezuje žákovu 
vlastnímu úsilí; 
• Dává příliš triviální otázky, a tím nutí žáka opakovat notoricky známá 
fakta apod." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 104). 
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Musím konstatovat, že když jsem se zamýšlela nad výše uvedeným druhým bodem 
(ohledně rozčleňování poznatků), uvědomila jsem si, jak je těžké podat látku — výklad 
učiva tak, aby byl pro žáky dostatečně srozumitelný a aby zároveň nutil žáky o tématu 
přemýšlet, aby byli žáci takto aktivizováni a motivováni. 
Reakce vyvolány frustrací 
Hrabal (1979) uvádí, že frustrace, která se často opakuje, vede ke „stavům vnitřní 
neuspokojenosti a napětí až trýzně. Každý jedinec si proto na základě vlastních 
zkušeností vytváří repertoár obranných reakcí, kterými takovým stavům čelí. Smyslem 
těchto reakcí je odstranit neúnosnou tenzi (napětí), která vznikne nahromaděním energie 
původně určené к uspokojení nyní frustrované potřeby." (In Helus, Hrabal, Kulič, 
Mareš 1979, s. 104, 105). Hrabal (1979) považuje následující typy reakcí za nejčastější: 
1) Agresivní reakce 
Tento typ reakcí se vyskytuje v různé formě: slovní i fyzické. Žák tak svoji 
agresi může zaměřit jen na zdroj frustrace, ale i např. na školní prostředí obecně. 
Může se také vyskytovat tzv. autoagrese, kdy se žák snaží poškodit sám sebe. 
Pokud byla například frustrována potřeba dosažení výkonu, Hrabal uvádí, že 
„stačí po sobě následujících učitelem záměrně a vhodně navozených úspěchů a 
změní se jak postoj к předmět, tak к učiteli." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979, s. 105). 
2) Kompenzující reakce 
Tyto reakce se zaměřují na nacházení jiných - náhradních cílů. Například 
neúspěšnost žáka v sociálním - třídním kolektivu žák kompenzuje snahou o 
dobré výsledky v učení. 
3) Reakce, kdy žák uniká do světa fantazie 
Autor Hrabal upozorňuje: „Stává se to u těch žáků, kteří mají silně vyvinutou 
potřebu výkonu, ale chybějí jim buď schopnosti, nebo úsilí dosáhnout cíle. 
Představa zkoušení, při kterém je učitel chválí a dostávají dobrou známku, je 
uspokojuje alespoň vnitřně." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 105, 106). 
4) Racionální reakce 
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Příkladem může být žák, který má pro své špatné výsledky/špatné chování ve 
škole určité argumenty/výmysly. Rodiče těmto argumentům uvěří a zároveň 
utvrdí žáka v jeho přesvědčení, že on opravdu za nic nemůže. Tento přístup 
ovšem žákovi brání uvědomit si chybu a čerpat z ní, ve smyslu pokusit se něco 
zlepšit, nedokáže převzít odpovědnost za své chování/projevy. 
5) Reakce, kdy žák bagatelizuje cíl 
Myslím si, že tento typ reakce je velmi častý. Jedná se o žáky, kteří mají touhu 
být ve škole úspěšní, ale nedosahují těchto chtěných úspěšných výsledků. 
Zaujmou takový postoj, aby to vypadalo, že jim vůbec na školní práci a jejích 
výsledcích nezáleží. Zde hrozí riziko, jak upozorňuje Hrabal (1979), že ostatní 
žáci ve třídě začnou také vlivem těchto žáků projevovat lhostejnost vůči školním 
výsledkům. 
6) Regresní reakce 
Takové reakce se vykytují především při zkoušení: „Žák vyvoláním ztrácí 
jistotu, a jestliže jeho znalosti nejsou takové, jaké by si přál, dostává se do 
frustrační situace, kterou řeší na nižší intelektové úrovni než obvykle Při 
opakování takové situace si učitel může vytvořit značně negativní postoj 
к tomuto žákovi, a tím mu apriori znemožnit podat patřičný výkon." (In Helus, 
Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 106, 107). Hrabal doporučuje učitelům, aby snížili 
napětí mezi nimi a žákem, tak by došlo к vymizení dané reakce. 
7) Úniková reakce 
Žáci s touto reakcí se snaží různým způsobem chybět ve škole (záškoláctví, 
nemoci....), protože je škola a školní prostředí pro ně již dále neúnosné. Pokud 
navíc nejsou tito žáci přijímáni třídním kolektivem, snaží se nalézt jinou skupinu 
mimo školu, která by je přijala. Hrabal upozorňuje: „Najde-li dítě takovou 
skupinu v mimoškolní partě stejně postižených dětí, vytvářejí se vhodné 
podmínky pro vznik kriminality a výtržností mladistvých. Výchovná patření by 
měla u takových dětí přicházet co nejdříve, dokud se asociální vzorce chování 




Autor Hrabal (1979) charakterizuje konflikty následovně: „Jsou způsobovány 
aktualizací dvou nebo několika neslučitelných potřeb. Jsou-li řešeny bezprostředně, jde 
pouze o běžné, v mnohém užitečné situace, v kterých se jedinec musí rozhodovat mezi 
dvěma nebo několika možnými alternativami. V některých případech však vznikají 
konflikty dlouhodobé nebo neřešitelné, které jsou považovány za jednu 
z nejzávažnějších příčin vzniku neurotických poruch."(In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 
1979, s. 107). Jedná se například o dítě, jež vyrůstalo v rodině, ve které jsou rodiče 
rozvedeni a zakazují dítěti styk s druhým partnerem. Jiným příkladem může být vztah 
žáka к učiteli, žák si učitele váží, jeho rodiče ho ovšem před dítětem pomlouvají. Hrabal 
rozlišuje čtyři typy konfliktů: 
1) Konflikt mezi dvěma pozitivními silami 
Tento konflikt je charakterizován tak, že ,jedna situace obsahuje dvě nebo více 
pozitivních incentiv, přičemž odpovídající aktualizované potřeby nelze současně 
uspokojit." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 20). Žák, který se rád učí, ale 
zároveň chce být přijat skupinou, která zájem o učení nemá. Ať se rozhodne jakkoli, 
vždy to bude na úkor té druhé možnosti. Pro žáka je nemožné dosáhnout obou cílů. 
2) Konflikt mezi dvěma negativními silami 
Autoři tento konflikt vysvětlují takto: „V tomto případě je žák postaven před dvě 
alternativy, obě pro ně subjektivně odpudivé, přičemž jediné východisko je vybrat si 
nicméně jednu z nich." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 108). Tento konflikt 
vzniká běžně u žáků, kteří jsou studijně slabí a často neprospívají. Žák má dvě 
možnosti, buď se v učení zlepší, nebo je čeká trest. Zde Hrabal (1979) doporučuje, 
aby učitelé dávali důraz na přitažlivost učiva. Jedinou možností je tedy, aby žáky 
úkol zaujal. 
3) Konflikt mezi pozitivní a negativní silou 
Výše uvedený autor uvádí dvě možnosti tohoto konfliktu. Problém vzniká, pokud 
žák má před sebou úkol, jež jej silně odpuzuje, ale na druhé straně za splnění úkolu 
by obdržel odměnu. Opačně dochází к situaci, kdy dítě má touhu vykonat zakázanou 
činnost, za jejíž provádění jej čeká trest. 
L. 
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4) Konflikt mezi několika pozitivními a negativními silami se týká podobných 
situacích, jako jsou uvedena výše. Autoři upozorňují, že „výsledkem je rozporuplný 
vztah dítěte ke skutečnosti, který s sebou někdy přináší neadekvátní chování."(In 
Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s.108). Takový konflikt „nastává například při 
nákupu, je-li možnost výběru z několika různě drahých výrobků. Cena a kvalita jsou 
přitom zdrojem několikanásobného konfliktu." (In Hrabal, Man, Pavelková 1989, s. 
21). 
Nadměrná motivace 
Hrabal (1979) uvádí, že „motivace a výkon nejsou na sobě přímo úměrně 
závislé optimální motivace, při které je výkon nejvyšší má střední hodnotu. Při 
velké motivovanosti dochází к přemotivovanosti Takto vznikající nadměrná 
motivace působí spíše destruktivně." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 109). 
Autor se domnívá, že к takové nadměrné motivaci může dojít v případě žáka, který je 
již dostatečně motivován rodinou a učitel se snaží tuto motivaci ještě zvýšit. Žák může 
být nervózní, zapomínat aid. V této situaci je nejvhodnější, aby se učitel tázal spíše 
jednoduchými otázkami a na žáka nespěchal. 
Autor upozorňuje na vztah mezi obtížností úkolu a motivace: „Obecně platí zákon, 
že čím snazší je úkol, tím větší motivace je potřebná к optimalizace aktivace, čím 
obtížnější je úkol, tím menší motivace vede к optimálnímu výkonu Učitelem 
„přidaná" vnější (incentivní) motivace se spojuje s vnitřním motivačním působením, 
které plyne z úkolu samého." (In Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 109). Pokud jsou 
tyto dvě síly nedostačující, nemá výkon požadovanou úroveň. Pokud ovšem působením 
vnější motivace dojde к přemotivovanosti, výkon také nebude mít požadovanou úroveň. 
Učitel by měl dokázat zvolit pro určitou práci/úkol vhodnou intenzitu motivace. 
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7. ÚČINKY MOTIVACE NA TVOŘIVOST 
Motivace je významný činitel podporující snahu žáků rozvíjet jejich tvořivé 
schopnosti. Je dokázáno, že zatímco vnější motivace působí na tvořivost žáků 
převážně negativně, tak vnitřní působí opačně, tedy pozitivně. Lokšová a Lokša 
(1999) uvádějí tyto principy: 
• Výkony lidí, kteří jsou motivováni к činnosti vnějšími činiteli, jsou 
obecně méně tvořivé než výkony lidí, kteří pracují bez vlivu takových 
činitelů (př. hodnocení činnosti). 
• Lidé, kteří pracují v podmínkách prostředí podporujícího tvořivost, jsou 
také více motivováni к tvořivosti (volný výběr aktivit a úkolů, tvořivá 
atmosféra apod.). 
• Existuje vysoký vztah mezi vnitřní motivací к činnosti a vysokou úrovní 
tvořivosti. 
Lokša a Lokšová (1999) upozorňují, že odměna se projevuje jako nevhodný 
motivační prostředek. Odměna má totiž za následek žákovu soustředěnost pouze na její 
dosažení a získání, což brzdí jeho tvořivé schopnosti. Výjimku tvoří pouze případy, kdy 
je žákova odměna považována pouze za druhotný činitel. 
Tvořivého výkonu žák dosáhne nejlépe, když se koncentruje pouze a jen na svoji 
úlohu a nenechá se rušit vnějšími vlivy, protože sociální faktory odvracejí 
zkoncentrovanou pozornost. 
Vnější motivace může dle autorů Lokšová a Lokša (1999) : 
• Odvracet pozornost od úkolu tím způsobem, že se jeho pozornost více 
orientuje na dosažení vnějších cílů. 
• Zabrzdit snahu žáka přijmout tvořivější, ale riskantnější řešení, poněvadž 
by mohlo být překážkou к dosažení cíle, který byl oficiálně někým 
stanoven. 
Vnější činitelé, jež snižují úroveň tvořivého výkonu jsou spojeny s procesy 
kognitivními a zároveň emocionálními (dítě vnímá úlohu jako práci, má tedy pocit 
nepříjemnosti při jejím vykonávání). 
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Opačný efekt nastává, když dítě vnímá úkol jako hru, úkol je tedy spojen s pocitem 
sebeuspokojení a radosti z vykonávání úlohy, což je následkem vnitřní motivace. 
Dalším důležitým faktorem, který pozitivně či negativně ovlivňuje tvůrčí činnost je 
atmosféra - dítě by mělo mít pocit osobní svobody a volnosti, pak je jeho tvořivost 
pozitivně ovlivněna. 
8. VZTAH MEZI MOTIVACÍ A ŠKOLNÍ ÚSPĚŠNOSTÍ 
Motivace hraje velmi důležitou roli v problematice školní úspěšnosti. Jak uvádí 
Vladimír Hrabal: „Těžko si představit žáka, který by byl ve škole trvale úspěšný při 
nedostatku patřičné motivovanosti Je třeba navodit takové podmínky, které by byly 
pro vznik zájmu příznivé, což je možné jen na základě znalosti individuální motivační 
struktury žáků (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 63)." 
Helus (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979) uvádí, že „školní úspěšnost žáků 
chápeme jako soulad vytvářený v průběhu výchovně vzdělávacích kooperací a řešící 
rozpory mezi požadavky školy na jedné straně a výkony, činnostmi a vývojem žákovi 
osobnosti na straně druhé (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 52)." Autor tedy 
prosazuje kooperaci jako významný prvek při vytváření školní úspěšnosti: „Člověk je 
tedy kooperativní vzájemností, realizující jeho druhově specifický život, podstatným 
způsobem určen - kooperace je jedním z jeho definujících znaků (in Helus, Hrabal, 
Kulič, Mareš 1979, s. 53)." 
Rubinštejn hovoří o tzv. přijetí, což je podle něho „veškerá vědomá činnost člověka 
řešením úkolu. Vztah к tomuto úkolu, к cíly i podmínkám činnosti, jehož působením je 
úkol nejen chápán, ale také přijímán, tvoří vnitřní obsah činnosti Odhalení a odhalení 
vnitřní, psychologické úrovně činnosti dítěte má podstatný význam pro pedagogickou 
Praxi, pro veškerou vyučovací a výchovnou činnost učitele, vychovatele (in Helus, 
Hrabal, Kulič, Mareš 1979, s. 42)." 
Jedná se tedy o jakési vnitřní přijetí (interiorizaci) požadavků jedincem. Žák je 
v podstatě do úkolu „zabrán", je jím motivován. Helus upozorňuje, že přijetí není pouhá 
reprodukce naučeného: „Žák už nejen ví, oč jde, nejen že „umí", ale nechává také úkol 
na sebe působit jako aktivační sílu; do řešení úkolu se vkládá jako do své osobní 
Perspektivy, která ho láká Hybnou silou jeho práce a vývoje už není vnější tlak, ale 
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tlak vnitřní, psychické změny vytvářené původně zvnějšku se přeměňují v psychický 
samopohyb (in Helus, Hrabal, Kulič, Mareš 1979, tamtéž)." 
Výše zmíněny autor uvádí, že při interiorizaci dochází ke sjednocení vnějších 
činitelů/kritérií, vnitřní touhy a potřeb žáka. Za hlavní aspekty při posuzování školní 
úspěšnosti poté Helus považuje výkony, činnosti a osobnostní vývoj žáka. Zároveň 
poukazuje na to, že byl prokázán velmi silný vliv rodiny na žákovu úspěšnost. 
Fisher píše, že dětská raná a přirozená zvědavost s nástupem do školního prostředí 
uvadá. Proč tomu tak je? Jistě je to i otázka motivace. Autor zachytil projev jednoho 
žáka na toto téma: „Škola se mi líbí. Nemusíme myslet. Řeknou vám, co máte dělat." 
(In Fisher, R. 1997, s. 11). Výše zmíněný autor nabízí jeden ze způsobů, jak v dítěti tuto 
touhu po vědění podpořit - seznámit děti s myšlenkami, které jsou složité a abstraktní. 
Autor upozorňuje na to, že mnoho dětí nevyužívá ve škole svého potenciálu. 
Důvody této frustrace mohou být různé, ale „mnohé z těchto příčin vyplývají z toho, 
co bychom mohli nazvat kognitivní zmatek." (In Fisher 1997, s. 12) Tento kognitivní 
zmatek může být vyvolán u dětí, které jsou „vystaveny sdělením a požadavkům, které 
jim nedávají smysl. Je to, jako kdybychom jim řekli, aby se vydaly na cestu, ale nedali 
jim mapu. Děti bývají zmateny a selhávají v důsledku dvou obecných činitelů: 
• nedokážou překonat překážky v učení, 
• nenaučily se, jak se učit." ( In Fisher 1997, tamtéž). 
Zajímavá jsou tvrzení jedenáctiletého žáka, který uvažovat o činitelích, o důvodech, 
které ho během učení rušily či znemožňovaly učení. Tyto důvody hledal v sobě samém, 
v prostředí a učební látce. Vzhledem к tématu mé práce vyberu pouze některé 
z vyřčených, které souvisí s motivací, nebo ji ovlivňují. V sobě samém (kromě jiného) 
shledal tyto faktory: nuda, únava a nezájem. V učební látce si stěžoval, že je to moc 
těžké, trvá příliš dlouho, nemůže to přečíst, ta práce ho nezajímá. 
Chlapec v podstatě svojí výpovědí potvrdil, že především v sobě samém a učební 
látce je mnoho faktorů, které jsou často demotivující. Například nepřiměřenost 
obtížnosti dané úlohy či délka - rozsah úlohy, nečitelnost textu, nezajímavé téma, to vše 
jsou důvody, pro které žák ztrácí zájem к práci, není к ní motivován. 
Fisher se také zabývá stránkami inteligence, rozlišuje i tzv. metakognitivní 
mteligenci. Její vysvětlení podává takto: „Metakognice je pravděpodobně nej důležitější 
stránkou lidské inteligence, neboť souvisí s uplatňováním všech ostatních forem 
mteligence. Je to přístup, který máme к vlastním myšlenkám a emocím, k tomu, co si 
myslíme, co cítíme a proč něco děláme. Je jádrem delfské výzvy Poznej sebe sama." (In 
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Fisher, R. 1997, s. 22). Z výše uvedených zjištění je jisté, že pokud žák pozná lépe sám 
sebe, svůj vztah к učení, bude i více motivován. К rozvoji metakognice je možné využít 
těchto otázek: 
„Kdo jsem? 
Co se mi daří? 
Co mi nejde? 
Co mě zajímá? 
Čeho chci dosáhnout?" (In Fisher 1997, s. 22). 
Jak dosáhnout úspěšného výkonu uvádějí např. humanističtí psychologové (Fisher 
1997), kteří „zdůrazňují klíčovou roli sebevědomí, sebedůvěry a pocitu, že zvládáme to, 
o čem přemýšlíme a co děláme. Jsme lépe motivováni, když věříme, že budeme úspěšní 
a když důvěřujeme ve své schopnosti. Je třeba, abychom ve svých dětech budovali pocit 
„dokážu to". (In Fisher 1997, s. 25). 
Fisher udává dva konkrétní způsoby, jak tohoto dosáhnout. Měli bychom vést žáky 
k tomu, aby dokázali rozpoznat své vlastní úspěchy a aby vnímali sebe samé jako ty, 
kteří se zlepšují, zdokonalují. Dále bychom měli dávat „najevo svá vysoká, avšak 
realistická očekávání toho, čeho mohou dosáhnout (in Fisher 1997, tamtéž)." 
Kognitivní výzkumy dokázaly, že existují různé styly myšlení a učení. Rozeznávají 
typy auditivní, vizuální, taktilní. Dále bylo zjištěno, že různé děti dávají přednost 
různým metodám (některé pracují raději samostatně, jiné ve dvojici, ve skupině..). 
Z tohoto je tedy patrné, že žádný styl či metoda nebude zřejmě vyhovovat všem žákům. 
Badatelé zdůrazňují, že je potřeba využívat různorodých strategií, které využívají různé 
druhy lidské inteligence. 
9. DIAGNOSTIKA MOTIVACE К UČENÍ 
К rozvíjení motivace žáků к učení je nezbytné, aby učitel provedl diagnostiku 
motivace ve třídě, zjistil její úroveň, strukturu a dynamiku. 
Jako efektivní diagnostický nástroj lze použít Kozékiho dotazník, který „obsahuje 
89 otázek. Otázky jsou rozděleny do devíti motivačních pásem, jejichž trojice vždy 
pokrývají jednu motivační oblast." (In Lokšová, Lokša 1999, s. 39). 
Oblasti motivace jsou následující: 
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1) Afektivní oblast. Tato oblast zahrnuje vnější motivaci a jedná se o „motivy 
vyplývající z citového vztahu žáka ke členům okolí: jde o citový vztah к 
rodičům (AI), učitelům (A2) a spolužákům, ke kolektivu (A3)." (In Lokša, 
Lokšová 1999, s. 39). 
2) Kognitivní oblast. Oblast zahrnuje vnitřní motivaci a autoři Lokšová, Lokša 
(1999, s. 39) upřesňují, že se jedná o „motivy poznávání, možnosti rozvíjet 
vlastní schopnosti osobnosti: samostatnost, víru ve vlastní síly (Kl), motiv 
sebezdokonalování, úspěchu z poznání (K2) a motiv zájmu, aktivity, funkčního 
zájmu (КЗ)." 
3) Efektivní oblast. V tomto případě jde o osvojenou (interiorizovanou) motivaci, 
jež se vztahuje k tomu, jak společnost vnímá úlohu jedince, lidstva. Jedná se o 
motivy týkající se toho, co očekává okolí od jedinců, a vztahující se ke 
společenským pravidlům. Lokšová, Lokša (1999, s. 39) uvádějí následující 
motivy: „úcta к sobě samému (El), veřejné mínění, hodnoty okolí, normy 
společnosti jako motivy (E2), pohnutky sebekontroly a zodpovědnosti ke 
společenským normám a ideálům (E3)." 
Na základě tohoto dotazníku si učitel vytvoří motivační strukturu každého žáka 
individuálně. Dle této struktury se může učitel orientovat a zjistit, která potřeba 
(kognitivní, sociální či výkonová) je nedostatečně rozvinuta. Učitel se na tuto potřebu 
zaměří a skrze ni se bude snažit žáka к učení motivovat. 
Další možný způsob diagnostiky je číselný trojúhelník. Lokša a Lokšová tuto 
metodu vysvětlují následovně: „Žáci porovnávají postupně každý motiv s ostatními 
motivy, a to v každé dvojici motivů. Např. při devíti motivech porovnávají první 
s ostatními (2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9) a v každé dvojici motivů (1,2), (1,3), (1,4), (1,5), (1, 6), 
(1,7), (1,8), (1,9) zakroužkují číslo toho, který považují za důležitější a významnější." 
(In Lokša, Lokšová 1999, s. 40). Takto se tedy nejprve porovnává první s druhým 
řádkem, poté třetí se čtvrtým, následně pátý s šestým atd. Výše uvedení autoři se 
domnívají, že tuto metodu lze praktikovat od 3. ročníku ZŠ po VŠ studenty. 
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Metoda číselného trojúhelníku (in Lokša, Lokšová 1999, s. 40): 
1 1 1 1 1 1 1 
3 4 5 6 7 8 9 
2 2 2 2 2 2 2 
3 4 5 6 7 8 9 
3 3 3 3 3 3 
4 5 6 7 8 9 
4 4 4 4 4 
5 6 7 8 9 
5 5 5 5 
6 7 8 9 
6 6 6 





Autoři doporučují například těchto devět motivů (in Lokšová, Lokša 1999, s. 40): 
1) touha po vědomostech; 
1 ) snaha získat dobrou známku; 
2) snaha zasloužit si vděčnost a uznání vyučujícího, 
3) snaha mít autoritu a být vážený mezi spolužáky, 
4) přání odvděčit se svým rodičům, 
5) snaha získat v budoucnosti odbornost, 
6) touha po činnosti a práci, 
7) snaha být užitečný ve společnosti, 
8) snaha napodobovat významné lidi, vážené učitele, svůj ideál. 
Výše uvedení autoři upozorňují, že je důležité vhodně upravit formulaci otázek, 
například motiv „touha po vědomostech" lze přeformulovat následovně: chci toho 
hodně znát, proto se učím. 
Vyhodnocení je následující. Podle toho, kolikrát byl motiv žákem zvolen, si učitel 
udělá přehled, jaký druh motivace (afektivní, kognitivní, efektivní) u žáka převládá. 
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Žákovi lze tedy udělit tu nejvhodnější práci podle motivu s nejvyšším počtem označení, 
protože pro ni bude žák nejvíce motivován. 
Lokšová a Lokša (1999) nabízejí ještě jinou metodu založenou na stupnici, kdy žáci 
mají na výběr několik motivačních činitelů (např. domácí úkoly, názornost při podání 
výkladu ) a z nich určují nej důležitější motivační činitele pro vlastní činnost ve 
škole: př. 1 - není důležitý až po 5 - velmi důležitý. Existují i mnohé jiné možnosti к 
diagnostice: otázky, besedy, diskuse, strukturované rozhovory a další. 
ZÁVĚR TEORETICKÉ ČÁSTI 
V teoretické části jsem se zabývala problematikou motivace v rovině psychologicko-
pedagogické. Poukázala jsem na to, jaký má motivace význam pro rozvoj žákovy 
osobnosti a jeho vztahu к učení. Věnovala jsem se tomu, jakými způsoby může učitel 
žáky motivovat. Uvedla jsem obecné strategie a principy motivace při vyučování a 
v jednotlivých podkapitolách jsem navrhla, jak vyučující může aktualizovat žákovy 
potřeby skrze některé výukové metody a organizační formy. 
Protože hodnocení také významně ovlivňuje žákovu motivaci, zařadila jsem do 
teoretické části i tuto problematiku. Učitel může sebehodnocením žákovu vnitřní 
motivaci posilovat, naopak neúměrným ohodnocením špatnou známkou bez slovního 
vysvětlení může žáka demotivovat. 
V teoretické části jsem poté vysvětlila pojetí výuky v programu RWCT a uvedla 
příklady využití specifických metod navrhovaných tímto programem. Zabývala jsem se 
také negativní motivací, jejíž následky mohou žákům ublížit. Uváděla způsoby, jak 
diagnostikovat motivaci žáků, a poukázala jsem na vztahy mezi motivací a tvořivostí, 
dále motivací a školní úspěšností. 
Poznala jsem tedy, že motivace je velmi komplexní, zasahuje do všech oblastí 
vyučovacího procesu, tyto oblasti propojuje a zároveň zastřešuje. Motivace souvisí úzce 
s volbou vyučovacích metod, organizačních forem, typu hodnocení, atmosférou ve třídě 
a dalšími oblastmi. 
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VÝZKUMNÁ CAST 
1. CÍLE VÝZKUMNÉ ČÁSTI 
Hlavním a zastřešujícím cílem mého výzkumu je vytvořit takovou jednotku 
vyučování, která bude žáky motivovat к učení a podněcovat jejich zájem o danou 
učební oblast. Vycházím ze dvou základních motivačních principů, které jsou navrženy 
v kapitole 5.2. teoretické části. Za prvé navodím takové podmínky, které obsahují silné 
incentivy. Tyto incentivy aktualizují danou skupinu potřeb. Za druhé dojde 
к individualizaci žáků, budu respektovat jejich zájmy a schopnosti. V kapitole 5.2. 
(teoretické části) jsou navrženy podstatné motivační principy a strategie, ze kterých 
budu v mém výzkumu vycházet a které budu uplatňovat. 
Mým cílem je tedy vytvořit vyučovací hodinu, která bude naplněna takovými 
metodami, organizačními formami a strategiemi, jež budou žáky motivovat. Skrze 
tyto metody a formy vyučování bude výuka rozvíjet zároveň kompetenci к učení, 
kompetence sociálně-personální a komunikativní, rozvoj těchto kompetencí tedy 
představuje mé vedlejší cíle. 
Motivace je, jak jsem se již zmínila v závěru teoretické části, proces velmi 
komplexní. Je proto nutné výše uvedený hlavní cíl ještě specifikovat konkrétnějšími 
cíly, které jej naplní a blíže nasměrují. Tyto cíle jsou tedy následující: 
1. Rozvoj vnitřní motivace skrze aktualizaci potřeb kognitivních 
(poznávacích). Žákům budu zadávat takové činnosti, úkoly a volit takové 
metody, které budou vzbuzovat jejich zájem a touhu po poznávání a činnostech 
s tím spojených. К tomuto účelu budou využity především metody 
brainstorming, myšlenková mapa, diskuse, práce s informačním fondem, metoda 
I..N.S.E.R.T. a metoda klíčových slov. Skrze výše uvedený cíl bude zároveň 
docházet к rozvoji schopností a dovedností, jež utvářejí kompetenci к učení 
(vycházející z RVP ZV), což zároveň chápu jako samostatný dílčí cíl. Jednotlivé 
dílčí schopnosti upřesním spolu s metodami v kapitole 5.4. empirické části. 
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2. Mým dalším cílem je rozvoj autoregulace (sebeřízení) žákova učení (viz 
kapitola 5.2). Budu iniciovat žákův přechod z vnější motivace na vnitřní. Mou 
snahou je tedy podpořit vlastní žákovu odpovědnost za jeho učení. Tento cíl lze 
považovat za součást cíle prvního. Autoregulace je založena na dovednosti 
plánovat, řídit a hodnotit své učení. Splnění tohoto cíle požaduje rozvoj 
jednotlivých schopností a dovedností, které vedou opět ke kompetenci к učení. 
Podle RVP ZV je kompetentní žák tehdy, pokud (mimo jiné) „vybírá a využívá 
pro efektivní učení vhodné způsoby, metody a strategie, plánuje, organizuje a 
řídí vlastní učení, projevuje ochotu věnovat se dalšímu studiu a celoživotnímu 
učení" (in RVP ZV, s. 14). Žák musí mít ovšem rozvinuté mnohé schopnosti, 
aby tuto kompetenci získal. 
3. Rozvoj motivace aktualizací sociálních potřeb. К rozvoji sociální motivace 
využiji kooperaci ve skupinové formě vyučování. Žáci při kooperaci budou 
zároveň rozvíjet kompetence komunikativní a sociálně-personální 
(vycházející z RVP ZV). 
Rozvoj klíčových kompetencí ve vztahu к motivaci žáků 
Při vytyčování cílů jsem uvedla, že některé cíle přímo souvisejí s rozvojem 
klíčových kompetencí. Klíčové kompetence představují cíl vzdělávání a je nutné tento 
pojem upřesnit. Definici klíčových kompetencí uvádí Rámcový vzdělávací program ZV 
takto: „Klíčové kompetence představují souhrn vědomostí, dovedností, schopností, 
postojů a hodnot důležitých pro osobní rozvoj a uplatnění každého člena společnosti (in 
RVPZV, str. 14)." 
Stěžejní postavení klíčových kompetencí vysvětluje RVP ZV následovně: „Smyslem 
a cílem vzdělávání je vybavit všechny žáky souborem klíčových kompetencí na úrovni, 
která je pro ně dosažitelná, a připravit je tak na další vzdělávání a uplatnění ve 
Společnosti к jejich utváření a rozvíjení musí směřovat a přispívat veškerý 
vzdělávací obsah i aktivity a činnosti, které ve škole probíhají (in RVP ZV, str. 14)." 
V mém výzkumu jsem si vytyčila za cíl především rozvoj kompetence sociální, 
komunikativní a kompetence к učení. Rozvoj těchto kompetencí vytváří samostatný 
cíl vzdělávání, zároveň skrze jejich rozvíjení dochází к motivování žáků. Představují 
tedy dílčí cíl a zároveň prostředek к uskutečnění mého hlavního cíle, čímž je motivace 
žáků. 
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Rozvoj autoregulace jako rozvoj kompetence к učení 
Nyní bych se ráda konkrétněji vyjádřila к problematice autoregulace, skrze kterou 
dochází к rozvoji kompetence к učení, a uvedla způsoby, kterými budu tuto 
autoregulaci žáků při učení rozvíjet. 
Volba 
Žáci budou mít možnost volby a bude jim poskytnut výběr v různých situacích. V 
určité fázi hodiny si budou moci zvolit organizační formu práce - zda chtějí (v rámci 
každé skupiny) pracovat spíše sami, ve dvojici či ve trojici. Žáci si také mohou zvolit 
literaturu - informační fond, podtéma (například konkrétní druh savce, na kterém chtějí 
pracovat) a místo četby. Tím bude rozvíjena schopnost rozhodnout se (podpořena 
autonomie) a zároveň dojde к individualizaci potřeb a zájmů. 
Samostatná práce s literaturou a textem 
Žáci budou pracovat s textem a budou se učit orientovat se v textu (především 
pomocí metody I.N.S.E.R.T.). Žáci budou rozvíjet schopnost hledat informace 
v literatuře. Budou vyhledávat a vybírat takové informace, které pokládají za důležité, a 
takové, které pokládají za zajímavé. Žáci budou prohlubovat schopnost vytvořit záznam 
toho, co se dozvěděli v literatuře. 
Sebehodnocení 
Schopnost sebehodnocení se významně podílí na vytváření kompetence к učení, a 
tedy přispívá к autoregulaci žákova učení. Kompetentní žák (mimo jiné) „kriticky 
zhodnotí výsledky svého učení a diskutuje o nich." (In RVP ZV, s. 14). Schopnost 
sebehodnocení je tedy velmi důležitá, proto ji věnuji náležitou pozornost. Žáci se 
budou zamýšlet nejen nad probíranou látkou, ale také nad celkovým procesem 
učení a procesem získávání informací. Ve výzkumu budou hodnoceny tyto tři oblasti: 
sociální hodnocení - schopnost kooperace (práce ve skupině), studijní /metakognitivní/-
vím, kde najít informace, hodnocení finálního produktu (například mentální mapy). 
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2) AKČNÍ V Ý Z K U M J A K O V Ý Z K U M N Á STRATEGIE 
Akční výzkum, jež jsem si zvolila pro moji výzkumnou část, je řazen к výzkumu 
kvalitativnímu. Co je cílem a smyslem kvalitativního výzkumu upřesňuji v následující 
citaci: „Kvalitativní výzkum používá induktivní formy vědeckých metod, hloubkové 
studium jednotlivých případů, nejrůznější formy rozhovorů a kvalitativní pozorování. 
Cílem je získat popis dat zvláštností případů, generovat hypotézy a rozvíjet teorie o 
fenoménech světa. Kvalitativní výzkum je orientován na explorování a probíhá 
nejčastěji v přirozených podmínkách sociálního prostředí. Plán výzkumu má pružný 
charakter. To znamená, že plán se z daného základu rozvíjí, proměňuje a přizpůsobuje 
podle okolností a dosud získaných výsledků." (In Hendl 2005, s. 63). 
Jak uvádím v teoretické části (kapitola devátá), je mnoho způsobů, jak 
diagnostikovat motivaci k učení. Já jsem se ovšem rozhodla, že se v rámci mé 
empirické části zamčřím přímo na rozvoj motivace (spíše než na diagnostiku) a s tím 
spojený rozvoj kognitivních a sociálních schopností. Pro tento můj záměr jsem zvolila 
akční výzkum. 
Cyklus akčního výzkumu 
Podstatou akčního výzkumu je opakující se cyklus fází. Tento cyklus vypadá 
následovně (in Hendl 2005, s. 139). 
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Každý cyklus vlastního akčního výzkumu bude složen z těchto částí: příprava na 
akci, realizace akce, hodnocení akce a navržené změny. Akční výzkum si klade za cíl, 
že „spojuje akci (výkon, děj) s výzkumem (bádáním, zkoumáním, objevováním) a 
vytváří mosty mezi skupinami účastníků." (In Walterová 1999, s. 294). 
Realizace - akce mého výzkumu se bude uskutečňovat skrze vyučování žáků a bude 
odpovídat jednomu vyučovacímu bloku vzniklého spojením vyučovacích jednotek. Poté 
bude následovat zpětné hodnocení představující reflexi. Celý výzkum tedy bude založen 
na vztahu AKCE-REFLEXE, jež se bude několikrát během výzkumu opakovat. Akční 
výzkum považuji za velmi účinný, protože umožňuje přímé a sledovatelné zefektivnění 
učebního procesu. Věřím, že nejlépe se dosáhne zefektivnění výuky neustálým 
zkoušením a upravováním. V rámci akčního výzkumu budu pracovat na zkvalitnění 
jednotlivých vyučovacích jednotek (v tomto případě bloků vyučování). 
Zejména reflexi přisuzuji značný význam, proto se v reflektivní části budu snažit 
zachytit a ohodnotit situace, jež ve třídě vznikaly, co nejvěrněji a nejpravdivěji. 
3) POPIS V Ý Z K U M N É H O V Z O R K U 
Akční výzkum jsem prováděla na ZŠ Veronské náměstí v Praze 10 ve třetí třídě, 
škola má rozšířenou výuku informatiky a výpočetní techniky. К tomuto účelu na škole 
slouží dvě počítačové učebny, školní knihovna se studovnou vybavena počítači 
s internetovým přístupem a AVU (audiovizuální učebna). V této kapitole upřesním 
složení třídy, budu se zabývat její problematičností a uvedu specifika třídy, jež budu 
respektovat v mém výzkumu. Budu vycházet z rozhovoru s paní učitelkou, jež sdělila 
mnohé zkušenosti s danou třídou a poskytla i statistická data. 
Třída, ve které výzkum provádím, je dosti problematická. Tato problematičnost je 
dána několika faktory. První faktor reprezentuje vysoký počet žáků, jichž je 28. Druhý 
faktor představuje skutečnost, že u mnoha žáků se vyskytují poruchy učení a chování. 
Například velmi specifický je problém dívky, jež je značně neurotická. Je zřejmé, že 
k tomu musela mít vrozenou genetickou dispozici, ale jistě na tom má podíl i úmrtí 
jejího otce. Tato rána musela být pro dítě velmi silná. Dívka je inteligentní a snaživá, 
má ovšem následující problémy. Pokud je pod nějakým tlakem - například nestíhá úkol, 
začnou sejí třást ruce, začne plakat, ale také se vztekat a odmítne pracovat dál. 
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K tomuto chování docházelo v různých situacích. Například při samostatné práci 
v matematice (jednalo se o diktát) dívka zřejmě nestíhala, což ji velmi stresovalo. 
Začala se chovat tak, jak popisuji výše. Musela jsem ihned zakročit. Dívku bylo nutné 
uklidnit, ztišit, vysvětlit, že ji nechám čas, ať v klidu dál pracuje. Ona totiž v tom daném 
rozpoložení nebyla schopna pokračovat v práci. Určitou chvíli trvalo, než se uklidnila, 
ale nechala jsem ji čas a ona to v klidu dopracovala. Dívka měla také často problémy 
s ostatními žáky ve skupinové práci. Například v hodinách TY měli žáci za úkol 
vytvořit z jejich těl písmena. Ona se pohádala s ostatními, začala plakat, byla rozčilená, 
třásly sejí ruce a odmítala jakoukoli spolupráci. 
Přesto, že tato kapitola se zabývá především popisem stavu, blíže bych se nyní 
vyjádřila k problematice výše uvedené dívky a sdělila mé zkušenosti s touto dívkou. 
Dívka měla někdy problém v kooperaci s druhými, byla příliš dominantní, trvala na 
svém, nepřipustila debatu, a pokud ti druzí také nechtěli ustoupit, začala být hysterická, 
čímž znechutila i práci všech ostatních ve skupině. Ostatní často reagovali slovy: 
„Přestaň! Neřvi! Nehádej se!...". Toto její problematické chování je sice potvrzené 
psychologem, ovšem není možné to ignorovat nebo ji v tom podporovat, a to zejména 
ze dvou důvodů. Za prvé - v budoucnu jí (ve škole, v práci...) toto chování nikdo 
tolerovat nebude. Za druhé - kdyby ji učitel ustupoval, a dával tak najevo, že jí 
„nadržuje", ostatním dětem by bylo ubližováno. Je tedy nutné zakročit důsledně, rázně, 
avšak s citem a nenechat ji, aby kazila radost z práce ostatním. 
Ve třídě je také dívka se zhoršenými intelektuálními schopnostmi, která samozřejmě 
potřebuje individuální přístup. Má pomalejší tempo a její logické schopnosti jsou 
značně omezeny, což znamená individuální hodnocení. Potřebuje ovšem i mnohem 
více pocitu bezpečí a lásky, než ostatní žáci v jejím věku. Často ke mně přišla a objala 
mě nebo mě chytla za ruku. Musím ocenit přístup paní učitelky, která žáky vede k tomu, 
aby se k sobě vzájemně chovali hezky, neubližovali si. Myslím, že se jí tato snaha daří. 
Záci opravdu tuto dívku berou mezi sebe a respektují ji takovou, jaká je. 
Škola je umístěna na sídlišti a žáci, kteří tuto školu navštěvují, na místním sídlišti 
žijí. Mnozí z nich pocházejí z rodin s nízkou životní úrovní, což se projevuje i na 
chování žáků. Dalším komplikujícím faktorem je počet cizinců ve třídě. Dle výpovědi 
paní učitelky jsem se dozvěděla, že problematika cizinců je ještě komplikovanější. Paní 
učitelka mi sdělila, že tyto žáky, jež mají cizojazyčně mluvící rodiče, nemůže jako 
cizince vykazovat, protože se žáci narodili v České Republice, ale oba rodiče jsou 
cizinci (popřípadě jeden rodič je cizinec, druhý Čech). 
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Podle právního nařízení tedy dítě již cizinec není, což znamená, že žákům nemohou 
být poskytnuty různé „cizinecké" výhody jako například poskytnutí vzdělávání i mimo 
školu v rámci různých akcí, poskytnutí jiného ohodnocení apod. Problém je ovšem 
v tom, že jazykový cit těchto dětí (v jazyce českém) je snížený, protože na ně rodiče 
hovoří druhým jazykem, oni by právě proto určitý individuální přístup potřebovali. 
Snížený jazykový cit se projevuje především v diktátech, kdy žáci například píší dlouhé 
samohlásky místo krátkých apod. Vše někdy ještě komplikuje komunikace s rodičem, 
kdy rodič komunikovat nechce. Například jedna žačka - vietnamská dívka byla matkou 
odvezena do Vietnamu na 3 měsíce. Matka podepsala, že dívka bude chodit do tamní 
školy, ale nechodila. Žačka tedy po návratu byla s učením velmi pozadu. 
Mnoho žáků také pochází z rozpadlých rodin. Často žijí s jedním vlastním a jedním 
nevlastním rodičem. Asi třetina žáků z nich ovšem žijí jen s jedním rodičem, žijí tedy 
v neúplných rodinách. Je samozřejmé, že tento druhý rodič dítěti jistě velmi chybí. 
Z toho mohou vyvěrat různé psychické potíže a poruchy chování. Tento fakt se 
významně podílí na práci žáků ve škole. Mnozí z nich, kromě poruchy chování/učení, 
mají také špatné rodinné zázemí. 
V následující tabulce uvádím přehled všech výše zmíněných specifických faktorů třídy: 
Specifický Cizinci Neúplná Poruchy Poruchy Zdravotní 
faktor rodina chování učení problémy 
Počet žáků 5 + dva 
poloviční 
11 4 13 6 
Ráda bych ještě upozornila, že vyšší počet žáků u jednotlivých specifických 
(problémových) faktorů je zapříčiněn tím, že asi u jedné třetiny žáků se tyto faktory 
kombinují. Některé děti tedy mají jak poruchu učení, tak chování a zároveň zdravotní 
problémy. 
Popisem třídy se zabývám takto důkladně proto, že vycházím z domněnky, čím lépe 
budu žáky znát, tím lépe se mohu na výuku a celý výzkum připravit. Mohu již dopředu 
odhadnout reakce a chování některých žáků. Pokud budou pracovat ve skupině, mohu 
například předpokládat, že skupina s neurotickou dívkou bude mít problémy 
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v kooperaci s ní. Tímto způsobem si mohu již dopředu promyslet řešení možných 
problémů. O stylu výuky paní učitelky budu hovořit v kapitole 5.2. 
4. VYUŽITÉ METODY AKČNÍHO VÝZKUMU 
Metody hodnocení akčního výzkumu mi umožní práci průběžně evaluovat. Skrze 
tyto metody mohu sledovat, zda dochází ke splnění cílů, které jsem si kladla na začátku 
empirické části. 
Pro sběr a analýzu dat využiji: 
1) Nestrukturované pozorování 
Žáky budu pozorovat při práci a jejich projevy a reakce si budu zaznamenávat. 
Když žáci budou pracovat ve skupině, budu sledovat jejich kooperaci, 
problémové momenty a způsoby, jak tyto problémy žáci řeší. Budu sledovat, jak 
jsou motivovaní prací ve skupině a jak při práci samostatné. 
2) Artefakty 
Artefakty představují dětské práce, které budou vytvořeny během mého 
vyučování. Mohu z nich získat mnohé. Do těchto produktů budou řazeny 
zápisky z brainstormingu, pracovní listy s I.N.S.E.R.T. metodou a mentální 
mapy. Ukázky prací budu řadit částečně do empirické práce (například 
brainstorming), ale ve větší míře budou zařazeny jako samostatné přílohy 
(například mentální mapy). 
3) Zpětnovazební dotazník 
Na závěr každého bloku budou žáci jednotlivě odpovídat písemnou formou na 
následující otázky: Zaujalo tě, co jsme dělali v dnešní hodině? Co se ti na hodině 
líbilo? Co se ti nelíbilo? Těmito otázkami zjistím, zda žáci pracovali se zájmem. 
5) Vlastní sebereflexi 
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Tato sebereflexe bude mít formu reflektivního deníku. Po každé akci tedy dojde 
к analýze nasbíraných dat a jejímu zaznamenání. 
4) Pozorovací arch 
Pozorovací arch má funkci hodnotícího listu a vytvořila jsem ji pro kolegyni к 
vypracovaní. V příloze číslo 1 uvádím jeho podobu. 
Komentář к pozorovacímu archu 
Na začátku pozorovacího archu jsem uvedla stavbu hodiny pro lepší orientaci mé 
kolegyně. Tento hodnotící list je zaměřen na dvě oblasti. Při vytváření těchto otázek 
jsem částečně využila hodnotícího listu autorky Kasíkové (kapitola 5.5.). 
První oblast je zaměřena na sociální kooperaci žáků ve skupině. Tato sféra zahrnuje 
problematiku sociální motivace a rozvoj sociálních dovedností. Diskuse ve skupině a 
sociální kontakt motivuje žáky aktualizací jejich sociálních potřeb a uspokojuje 
především potřebu pozitivních vztahů. Interakce a komunikace mezi žáky ve skupině 
může vést к různým hádkám či odmítání spolupráce, může tak ovlivnit žákův zájem o 
práci ve skupině, a tedy možnost učení se. 
Například dominantní chování žáka, který si takto uspokojuje potřebu moci, může 
vést к rozhádání celé skupiny. Znechucen í žáci j i ž budou odmítat v této s k u p i l 
pracoval, dominantní žák tak znemožní další kooperaci. Toto chování mŮŽe Vést i 
k tomu, že submisivní žáci se budou obávat vyslovit svůj názor, nebudou přispívat do 
skupiny. Proto je důležité zaznamenávat komunikaci a chování žáků ve skupině a je j ich 
reakce analyzovat. 
Druhá oblast pozorování se sice zaměřuje především na vnitřní motivaci, někdy je 
ovšem propojena i s vnější motivací (například při diskusi). Úkolem je pozorovat, zda 
mají žáci zájem, zda projevují vlastní aktivitu a iniciativu. Tato Část pozorovacího archu 
tedy sleduje, jak jednotlivé výukové metody a aktivity ovlivňují zájem, touhu a 
zvídavost žáků. 
Především mě zajímají tyto situace : 
a) kdy byli žáci nejvíce aktivizovaní (motivovaní), jak se to 
projevovalo; 
b) kdy se žáci nudili, projevy nudy. 
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5 . P Ř Í P R A V N Á F Á Z E V L A S T N Í H O A K Č N Í H O 
V Ý Z K U M U 
5.1. V S T U P D O V Ý Z K U M U 
Výzkum jsem provedla v rámci mé souvislé praxe. Úmyslně jsem jej zařadila až na 
konec mé souvislé práce - na poslední týden, protože jsem takto měla možnost poznat 
jednotlivé žáky lépe. Ve třídě jsem byla přítomna (někdy jako pozorovatel, někdy v roli 
učitele) tři týdny před vykonáním výzkumu. Během kontaktu s žáky ve vyučování i 
mimo ně jsem mohla sledovat jejich chování a reakce (dialogy s žáky, pozorování 
žáků). Třídu jsem dále poznávala prostřednictvím rozhovorů s paní učitelkou. 
Pro splnění mnou vytčených cílů (pro výuku žáků) jsem zvolila model vyučování 
EUR, vycházející z programu kritického myšlení RWCT, který bude ve vyučování 
sledován (viz kapitola 5.10. teoretické části). 
5.2. R O Z H O V O R O M O T I V A Č N Í C H S T R A T E G I Í C H 
V této podkapitole vycházím z rozhovoru, který mi paní učitelka dané třídy 
poskytla. Mým cílem je zjistit, jak paní učitelka žáky motivuje, co se jí daří, jaká 
opatření pro žáky používá. Díky tomu budu vědět, co mohu od žáků očekávat. Budu 
moci nastavit pro žáky takové výzvy, které budou adekvátní jejich schopnostem, 
dovednostem, zkušenostem a zájmům. Kromě rozhovoru spaní učitelkou budu 
vycházet i ze svého pozorování během vyučování paní učitelky. 
Možnost volby 
Paní učitelka využívá různé motivační strategie. Žákům například někdy umožňuje 
rozhodnout se, zda chtějí pracovat na určitém úkolu sami nebo ve dvojicích. Tímto jim 
dává možnost volby a podporuje autoregulaci jejich učení. 
Oprava práce spolužáka 
Po písemné práci z matematiky si žáci (sedící vedle sebe) sešity vymění a každý žák 
Práci spolužáka opraví. Oprava vždy probíhá tak, že třída společně s paní učitelkou 
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úlohy či příklady opravuje a správné výsledky se píšou na tabuli. Žáci dle těchto 
správných výsledků kontrolují výsledky svého souseda. Žáci napíší počet chyb a 
oznámkují práci. Sešity poté putují к paní učitelce. Paní učitelka jim takto předává 
určitou zodpovědnost, což přispívá к sebeřízení žákova učení. 
Myslím, že by bylo vhodné postupem času (alespoň jednou za čas) žákům nechat 
možnost ohodnotit práci bez současně probíhající společné opravy. Žákům by to sice 
trvalo déle, ovšem mělo by to větší význam. Když žáci počítají příklady tak, že jeden po 
druhém říká výsledky a píše je na tabuli, je pravděpodobné, že se žák soustředí jen na 
svůj příklad, který na něj vyjde, a ostatní příklady pouze opisuje. 
Propojování předmětů - mezipředmětové vztahy - projekty 
Zajímalo mě, zda žáci měli možnost vyzkoušet si práci na projektu. Žáci tuto 
možnost dostali. Projekt nesl název Pravěk, což bylo také jeho hlavním tématem. Měla 
jsem možnost prohlédnout si některé výtvarné práce žáků. Pravěk propojoval jednotlivé 
předměty a tématicky je zastřešoval. Například v matematice používali žáci jako 
pomůcku kameny (počty, násobení/dělení....), ve výtvarné výchově pracovali na malbě 
s tématem Pravěku - motiv jeskyně, pravěká zvěř, pravěcí lidé atd. Osobně se 
domnívám, že se spíše jednalo o tématickou práci než o „klasický" projekt, ovšem i 
tématické práce jsou velmi motivující a podporují zájem žáků. 
Paní učitelka mi také sdělila, že využívá „miniprojekty", které trvají po dobu 
jednoho týdne či čtrnácti dnů. Žáci jsou projekty zaujati, rádi na nich pracují. Vzhledem 
к věku žáků se paní učitelka domnívá, že cíl projektu by měl být krátkodobý, proto volí 
spíše kratší projekty, aby nadšení žáků vydrželo. 
Dále mi bylo sděleno, že probíhá i jeden dlouhodobý projekt - jedná se ovšem o 
charitativní projekt, kdy rodiny žáků sponzorují jednu postiženou dívku. Žáci jsou 
v nich přímo účastni. Domluva je taková, že žáci doma pomáhají (úklid domácnosti 
atd.) a rodiče jim za to dají finance, jež žáci přinesou na pomoc dívce. Velmi oceňuji 
tuto snahu žáků, je zřejmé, že paní učitelka žáky velmi silně vede к lidské solidaritě a 
podporuje sociální cítění a empatii žáků. 
Využití soutěží 
Paní učitelka žáky motivuje i skrze soutěže. Svěřila se, že žáci velmi rádi soutěží. 
Užívání soutěží je ovšem rozporuplné, jak uvádějí Lokša, Lokšová (teoretická část, kap. 
5.2.), je důležité dodržovat určitá pravidla. Soutěže totiž uspokojují potřebu vlivu a 
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prestiže (viz Hrabal, teoretická část, kap. 5.5.). Hrozí riziko, že žákům půjde hlavně o 
to, aby „zvítězili" nad ostatními, spíše než o to, aby měli z práce pocit úspěchu (viz 
Hrabal, teoretická část,, kap. 5.5.). Některé soutěže mohou vést к ponížení žáků před 
ostatními v sociální skupině. Pokud si je ovšem paní učitelka jistá, že soutěže, které ve 
třídě využívá, nikomu neubližují a podporují vytváření pozitivní atmosféry, může být 
tato metoda i ku prospěchu . 
Pí. uč. záleží na tom, aby každý mohl během měsíce uspět, aby tedy zažil pocit 
úspěchu. Neocení jen ty, kteří se umístili na prvních místech, ale i ostatní. Byla jsem 
svědkem situace, kdy paní učitelka hodnotila výsledky soutěže z matematiky. Žáci, kteří 
získali první tři místa, obdrželi jako odměnu gumové zvířátko na žvýkání. Ostatní 
získali bonbón (či nějakou drobnější odměnu). Pak ještě odměňovala extra ty, kteří jsou 
slabší (porucha učení), ale snažili se. Soutěže v tomto případě mají pro žáky pozitivní 
motivační význam, žáky povzbuzují. 
Na druhou stranu, odměňování pomocí hmotných odměn vede к závislosti žáků na 
těchto odměnách. Podobně jako se známkováním, žáci se nebudou snažit být dobří, 
protože chtějí, avšak za účelem získání odměny. 
Známkování 
Paní učitelka dává žákům možnost opravit si špatnou známku. Její strategie je 
následující. Za jednu „čtyřku" musí přinést pět Jedniček" (například v případě slovních 
úloh), poté se „čtyřka" vymaže. Nyní je ovšem otázkou, zda žáci pracují spíše pro 
vlastní zlepšení, nebo zda pracují pro známky (pro jedničky). Zde odkazuji například na 
psychologa Mertina (teoretická část, kap. 5.8.2.), který uvádí, že přílišná závislost na 
známkách odrazuje žákovu pozornost od úkolu samotného. Žákům často jde spíše o 
známku než o to, co doopravdy znají a zda se zlepšili. 
Ráda bych ještě upozornila na jedno nemilé úskalí známkování. Žáci mohou totiž 
vnímat špatnou známku (zejména nepřiměřeně špatnou) jako trest. Známka má poté 
negativní důsledky a vyvolává negativní motivaci (například žáci mohou podvádět...). 
O negativním dopadu trestu na žáka hovořím v kapitole 5.8.2. (viz Hrabal). Domnívám 
se ovšem, že v tomto případě, kdy žáci mají možnost známku si opravit, by známka 
strach nevyvolávat neměla. 
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Vytváření skupin 
Ve svém výzkumu využiji skupinovou práci, která splňuje jeden z mých cílů -
rozvoj motivace aktualizací sociálních potřeb a zároveň rozvoj kompetence 
komunikativní a sociální. Proto mě zajímalo, do jaké míry tuto formu práce paní 
učitelka využívá. Sdělila mi, že žáci již pracovali ve skupině i ve dvojicích, práci ve 
dvojicích využívá více. Zajímal mne její názor na složení skupiny a počet žáků ve 
skupině. 
Protože, jak jsem uvedla v charakteristice vzorku, třída má některé problematické 
žáky - například neurotickou dívku, uvědomuji si, jak je stěžejní co nejvhodnější 
vytvoření skupin. Žáci by měli být zařazeni do skupin tak, aby kooperace byla co 
nej snazší. Paní učitelka má se třídou zkušenosti a v této oblasti mi může poskytnout 
užitečná doporučení. Její návrhy jsou následující. 
Někdy nechá žáky, aby skupinku vytvořili sami, jindy je roztřiďuje (záleží na cíli). 
Pí. uč. zdůrazňuje rozdělení rolí ve skupině. Důležité jí připadá zejména začlenění 
pomalejších žáků do skupiny s žáky rychlejšími. Doporučuje tedy skupinu, jež je 
tvořena dětmi o různých schopnostech (různé úrovně schopností, různé tempo). Zároveň 
mi doporučila smíchat dívky i chlapce. 
Doporučila mi, aby skupiny byly co nej vyrovnanější. Každá skupina by v tomto 
případě měla obsahovat směsici žáků nejen o různých schopnostech, ale také směsici 
různě silných osobností: dominantní žáci, submisivní žáci Paní učitelka preferuje 
skupiny po třech, maximálně po čtyřech žácích. 
Práce s novými metodami 
Paní učitelka mi sdělila, že zatím žádnou z výukových metod kritického myšlení 
nepoužívala. Zajímalo mne, zda si myslí, že metoda I.N.S.E.R.T. bude pro žáky obtížná, 
když s tím dosud neměli žádné zkušenosti. Domnívala se, že by to žáci mohli zvládnout. 
Doporučila mi, abych tuto metodu zjednodušila a názorně ukázala. Což je 
samozřejmostí, když žáci budou s touto metodou pracovat poprvé. 
Jiné strategie 
Práce s cíli je pro vhodnou motivaci velmi podstatná, na což poukazuje RVP ZV 
(úvod diplomové práce) a upozorňuji na to dále v teoretické části (kapitola 5.2. o 
obecných zásadách motivace). Je velmi důležité průběžně seznamovat žáky s cíli výuky. 
Paní učitelka si zadává především krátkodobé cíle a snaží se o společné vytčení cílů 
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spolu s žáky: „Chceme toho dosáhnout." Tato strategie je jistě přínosná. Když žáci mají 
pocit, že spoluvytváří „své" cíle, motivuje je to. 
Pí. uč. uvedla, že považuje za správného žáka toho, „kdo se snaží". Ve své práci 
využívá názornost - „vše přes ruku, přes barvy". Například v českém jazyce při výuce 
psaní skládali písmena z dřívek, barevně podtrhávali slabiky v textu atd. Dává důraz na 
zapojování celé třídy a na podporu pozornosti všech žáků. Jedná se jí o to, aby všichni 
procvičili celou látku. Často střídá činnosti. Zajímalo mě (vzhledem к mému výzkumu), 
jak dlouho jsou žáci schopni pracovat, bylo mi sděleno, že i dvě hodiny. 
Závěr к rozhovoru 
Z výše uvedeného popisu práce paní učitelky mohu vytvořit následující závěry. Žáci 
jsou částečně vedeni k tomu, aby brali odpovědnost za svoji práci (někdy mají možnost 
výběru pracovat samostatně či ve dvojici, oprava sešitů jiného žáka...), jsou situace, 
kdy jsou motivování vnitřně (mezipředmětové vztahy). Paní učitelka tedy využívá 
některých prostředků motivace vnitřní, spíše ovšem žáky motivuje skrze vnější 
motivaci, která u žáků převládá - význam známkování, soutěže, orientace žáků na 
získávání odměn. Paní učitelka využívá především frontálního vyučování a preferuje 
autonomní styl vedení třídy. 
Výukové metody směřující к rozvoji vnitřní motivace, jež podporují samostatnost 
žáků a které plánuji využít v mém výzkumu, budou tedy pro žáky zcela nové. Žáci také 
nemají příliš zkušeností s prací ve skupině. Sice již s touto organizační formou 
seznámeni byli, ovšem nebývá v jejich třídě příliš využívána. Žáci často soutěží, a 
spolupráci je tedy potřeba posilovat. 
Ráda bych se ještě zmínila o diferenciaci žáků. Taje nesmírně důležitá při motivaci 
žáka - respektovat jeho tempo, schopnosti, dovednosti, možnosti apod. Paní učitelka se 
Částečně snaží žáky diferenciovat. Například některé žáky (především dysgrafiky) 
mírněji známkuje. Tempo ovšem nechává podle středu. Myslím, že někteří z nich, podle 
mé zkušenosti, potřebují pomalejší tempo, více vysvětlování a častý individuální přístup 
(viz kapitola o popisu vzorku třídy). Což by bylo ovšem v této třídě pro jednoho učitele 
značně složité vykonávat, protože takových žáků, kteří potřebují individuální 
vysvětlování a doučování, zde není málo. V rámci mého výzkumu tedy využiji takové 
výukové metody, které umožňují do jisté míry diferenciaci žáků. Dále bude do výuky 
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zařazena možnost volby (místa, tématu...), která žákům umožní propojit jejich zájmy a 
potřeby s vyučovací látkou. 
V mém výzkumu se tedy proto budu snažit rozvíjet především vnitřní motivaci žáků, 
odpovědnost žáků za jejich učení a částečně rozvíjet jejich vzájemnou kooperaci. Oblast 
motivace vnější poté bude uplatňována při sociální motivaci (motivaci skrze aktualizaci 
potřeb sociálních - kooperace žáků). 
5.3. Č A S O V É R O Z V R Ž E N Í V Ý Z K U M U 
Než jsem začala uvažovat o konkrétním plánu vyučovací hodiny, věděla jsem, že 
hodina bude provedena v duchu konstruktivistického modelu EUR, protože ten má 
mnohé charakteristiky, které jsou nezbytné pro splnění mých cílů, a z toho jsem tedy 
vycházela. Věděla jsem také, že bych ráda využila některé metody, jež jsou navrženy 
v teoretické části jako metody modelu EUR (viz kapitola 5.10.). Uvažovala jsem tedy 
dále nad tím, jak nejlépe jednotlivé hodiny naplnit. 
Po naplnění plánu hodiny konkrétními metodami, jsem ovšem zjistila, že pokud chci 
důkladně projít všemi třemi částmi (fázemi) modelu, jedna vyučovací hodina mi stačit 
nebude. Chtěla jsem dodržet jednotlivé fáze výuky a hodinu neuspěchat, protože ošizení 
jedné části může negativně ovlivnit celý proces vyučování. Například bez důkladné 
reflexe v závěru hodiny by si žáci těžko uvědomili, co jim hodina dala. Dále jsem 
zamýšlela ponechat určitý čas na sebehodnocení žáků. Sebehodnocení totiž přispívá, jak 
uvádím na začátku empirické části, к rozvoji sebeřízení žákova učení. 
Chtěla jsem tedy, aby vše probíhalo bez zbytečného stresu a „honění" času, jak se 
obvykle v hodinách stává. S tímto vědomím jsem šla poprosila paní učitelku, zda bych 
nemohla propojit dvě hodiny v jeden blok. 
Nejvhodnější se mi jevilo spojit hodinu prvouky a čtení, protože oba předměty se 
velmi dobře propojují. Například při čtení z naučné literatury žáci zlepšují dovednost 
čtení a zároveň získávají informace z oblasti prvouky. Propojení těchto předmětů má 
zejména význam motivační. Žáci si uvědomují, že předměty nejsou izolovány a že 
znalosti z předmětů spolu souvisejí. Především mohli spatřit smysluplnost čtení. 
V tomto případě četli proto, aby se něco zajímavého dozvěděli. 
Paní učitelka mi s mým návrhem vyšla vstříc. Takto jsem tedy měla možnost 
provést akční výzkum ve třech blocích, kdy každý blok měl 120 minut (někdy 
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s přestávkou). Byla jsem velmi ráda, že mi toto propojení bylo umožněno. Nejprve to 
ovšem tak nadějně nevypadalo, protože některé dny tyto dva předměty na sebe 
nenavazovaly. Muselo dojít к přesunu jiných předmětů (musela být například přesunuta 
tělesná výchova, což znamenalo změnit rozvrh i jiné třídy, kvůli problému 
s tělocvičnou). Myslím ovšem, že to mělo svůj význam a že žákům toto propojení velmi 
prospělo. Později se ukázalo, že pouze jedna hodina by v žádném případě nestačila. 
5.10. V O L B A V Ý U K O V Ý C H M E T O D V E V Z T A H U К R O Z V O J I 
C Í L O V Ý C H K O M P E T E N C Í 
Volba těch správných výukových metod byla pro mne stěžejní. Jak jsem již 
uváděla, vyučování bude sledovat konstruktivistický model EUR, jež vychází 
z programu RWCT. Při výuce žáků tedy budou využívány takové výukové metod, jež 
jsou navrhovány tímto programem (viz kapitola 5.9.2. teoretické části). 
Metody by měly splňovat následující. Za prvé jsem chtěla, aby byly motivující. Aby 
tedy fungovaly jako incentivy, bylo zapotřebí skrze ně aktualizovat potřeby poznávací a 
potřeby sociální. Za druhé by měly metody rozvíjet klíčové kompetence, jež se podílejí 
na mých výzkumných cílech. 
Volbou vhodných metod je tedy nejen rozvíjena motivace žáků, zároveň dochází 
к rozvoji jednotlivých schopností a dovedností, jež přispívají к rozvoji určitých 
kompetencí. Jak jsem již uvedla v předchozí kapitole, metody jsou pro žáky nové. 
Konstruktivistický přístup, který využívám, je pro ně také novým přístupem. Žáci jsou 
zvyklí na frontální výuku, nevím tedy, jak budou na výuku reagovat a do jaké míry jsou 
žáci schopni samostatně pracovat s informacemi. 
S volbou metod je úzce spjata i volba organizační formy. Některé vyučovací metody 
je vhodné využít v samostatné práci, jiné ve skupině nebo ve frontálním vyučování. 
Vzhledem к mému cíli budu využívat samostatnou i skupinovou práci. 
Ve výzkumu se budu snažit rozvíjet především ty schopnosti a dovednosti, jež 
vedou к rozvoji kompetence к učení. Tato kompetence bude rozvíjena především skrze 
výukové metody, jež vycházejí z (již zmíněného) konstruktivistického modelu učení. 
Dále se poté zaměřím na rozvoj kompetence sociální a kompetence komunikativní, ty 
budou rozvíjeny především skrze diskusní metody, tedy formou skupinové spolupráce. 
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Nyní uvedu, jaké konkrétní schopnosti a dovednosti budou metodami rozvíjeny, 
tedy jaký vztah mají zvolené metody к rozvoji klíčových kompetencí. 
Metoda diskusní (viz kap. 5.9.2., s. 80) 
Diskuse rozvíjí především kompetenci sociálně-personální a kompetenci 
komunikativní. Kompetence sociální je v RVP ZV (s. 16) (mimo jiné) vymezena větou, 
že žák „účinně spolupracuje ve skupině". Tato spolupráce žáků představuje tedy také 
jeden z mých cílů. Ovšem aby žák takto spolupracoval, musí mít rozvinuté mnohé dílčí 
sociální dovednosti. Krom jiného to znamená, že žák „přispívá к diskusi v malé skupině 
i к debatě celé třídy, chápe potřebu efektivně spolupracovat s druhými při řešení 
daného úkolu.... " (In RVP ZV, s. 16). 
Kompetenci komunikativní RVP ZV (krom jiného) vymezuje těmito dovednostmi: 
„účinně se zapojuje do diskuse, obhajuje svůj názor a vhodně argumentuje" (in RVP 
ZV, s. 15). Aby žák byl schopen se takto do diskuse zapojit, je především nutné rozvíjet 
dovednost naslouchat a reagovat na výroky druhých. RVP ZV formuluje tuto dovednost 
tak, že žák „naslouchá promluvám druhých lidí, porozumí jim, vhodně na ně 
reaguje.... " (in RVP ZV, s. 15). Žák bude ve skupinové spolupráci rozvíjet mnou takto 
formulované schopnosti: 
a) schopnost ústně sdělit, co má zaznamenané; 
b) schopnost naslouchat druhému; 
c) schopnost reagovat na to, co druhý říká (na jeho názor); 
d) dojít ke společnému rozhodnutí. 
Metoda práce s literaturou (viz kap. 5.2., s. 32) a práce na mentální mapě (viz kap. 
5.9.2., s. 78) 
Tato metoda rozvíjí zejména kompetenci komunikativní, především tedy dovednost 
využívat textu a literatury к učení. Podle RVP ZV kompetentní žák (mimo jiné) 
„ využívá informační a komunikační prostředky a technologie pro kvalitní a účinnou 
komunikaci s okolním světem." (In RVP ZV, s. 15). Opět je ovšem nutné rozvíjet 
konkrétní dovednosti vedoucí к této kompetenci. Konkrétně se tedy jedná o ty 
dovednosti, kdy žák „rozumí různým typům textů a záznamů, obrazových materiálů 
přemýšlí o nich, reaguje na ně a tvořivě je využívá ke svému rozvoji а к aktivnímu 
zapojení se do společenského dění" (in RVP ZV, s. 15). Žáci provádějí následující 
kroky: 
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1) žáci čtením získávají poznatky z literatury; 
2) žáci zvažují, které informace jsou pro ně významné; 
3) žáci zvažují, jak informace zaznamenat do mentální mapy; 
4) žáci zaznamenávají informace do mapy. 
Metoda práce s literaturou a informačním fondem rozvíjí i kompetenci к učení, 
protože žák „vyhledává a třídí informace a na základě jejich pochopení, propojení a 
systematizace je efektivně využívá v procesu učení... " (in RVP ZV, s. 14). 
Metoda I.N.S.E.R.T. (viz kap. 5.9.2., s. 79, 80) 
Tato metoda rozvíjí především kompetenci к učení, přispívá к řízení vlastního učení. 
Podle RVP Z V kompetentní žák (mimo jiné) „organizuje a řídí vlastní učenííí (in RVP 
ZV, s. 14). Žáci budou během vyučování provádět následující. Každý žák se při čtení 
článku (textu) musí zamyslet nad tím, zda danou informaci zná či zdaje pro něho nová. 
Novou informaci si musí zatřídit do již ustálené soustavy znalostí. Tato nová informace 
také může být v kontrastu s tím, co žák znal, v tomto případě jeho původní představa 
musí být přebudována a nahrazena novou (viz Tomková, teoretická část, kap. 5.9.2.). 
Žák tedy ,,vyhledává a třídí informace a na základě jejich pochopení, propojení a 
systematizace je efektivně využívá v procesu učení... " (in RVP ZV, s. 14). 
Opačný efekt má metoda, kdy učitel podává výklad a polovina žáků přemýšlí o 
úplně jiných záležitostech a nad učitelovým výkladem se vůbec nezamýšlí. Metoda 
I.N.S.E.R.T., dle mého názoru, přispívá к individualizaci žáků. Různí žáci mají různé 
znalosti v různých předmětech. Každý žák při četbě textu zná jiné informace. Někdo 
bude znát téměř vše, jiný například téměř nic. Důležité je právě toto uvědomění si, co 
již znám, na těchto individuálních „základech" každého žáka se poté staví dál. 
Respektují se tedy žákovy dosavadní znalosti. Kromě kompetence к učení tato metoda 
rozvíjí i kompetence komunikativní, podobně jako metoda práce s literaturou. 
Závěrečné sebehodnocení (viz kap. 5.7.1.) 
Sebehodnocení se bude týkat kooperace žáků ve skupině, mentálních map a procesu 
získávání informací. Sebehodnocení rozvíjí především kompetenci к učení. Jak uvádí 
RVP ZV, kompetentní žák (kromě jiného) „posoudí vlastní pokrok a určí překážky či 
Problémy bránící učení kriticky zhodnotí výsledky svého učení a diskutuje o nich " 
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(in RVP ZV, s. 14). Kromě této kompetence sebehodnocení rozvíjí v určitých podobách 
také kompetenci sociální. 
Dále rozvíjí kompetenci komunikativní. Jednou ze stěžejních dovedností 
komunikativních, na níž se ve výuce zaměřím, představuje dovednost vyjadřovat se, ta 
je v RVP ZV vymezena tak, že žák formuluje a vyjadřuje své myšlenky a názory v 
logickém sledu, vyjadřuje se výstižně, souvisle a kultivovaně v písemném i ústním 
projevu." (In RVP ZV s. 15). Ve výzkumu této diplomové práce bude v rámci 
sebehodnocení (a nejen zde) rozvíjena i dovednost naslouchat druhému, protože žáci 
hovoří před celou třídou, která hovořícímu musí dokázat naslouchat a nepřerušovat ho. 
Tato dovednost je v RVP ZV vyjádřena slovy, že žák: „naslouchápromluvám druhých 
lidí, porozumí jim.... " (In RVP ZV, s. 15). 
V prvním výzkumu proběhne i hodnocení významu získaných informací pro život. 
Žáci hodnotí, kde mohou v reálném životě získané informace využít. Tímto způsobem 
je rozvíjena kompetence к učení, konkrétně se jedná o to, že žák „poznává smysl a cíl 
učení" (in RVP ZV, s. 14). 
Cílem tohoto hodnocení je rozvíjet především schopnost, kdy žák využívá 
informací, jež získal „ ke svému rozvoji а к aktivnímu zapojení se do společenského 
dění" (in RVP ZV, s. 15). Tato sebereflexe se tedy podílí na rozvoji úvah o tom, к čemu 
žákům slouží to, co se naučili. 
Během výzkumu také proběhne sebereflexe průběhu učebního procesu (viz kap. 
5.9.1., s. 77). Žáci reflektují svůj proces při hledání informací. Žáci se zamyslí nad tím, 
kde všude jednotlivé informace nacházeli - encyklopedie, od ostatních spolužáků apod. 
Záměrem této sebereflexe je rozvoj kompetence к učení, dále také rozvoj sociálně-
personální kompetence, protože žáci si uvědomí, že informace mohou získat nejen 
pouze z knih, ale třeba od spolužáka. V RVP je tato dovednost vymezena tak, že žák 
„oceňuje zkušenosti druhých lidí, respektuje různá hlediska a čerpá poučení z toho, co 
si druzí lidé myslí, říkají a dělají" (in RVP ZV, s. 16). 
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5.11. P Ř Í P R A V A NA S K U P I N O V O U PRÁCI 
Skrze skupinovou práci, jak jsem již uváděla, budu posilovat dílčí dovednosti 
podílející se na dovednosti kooperovat. Skupinová práce tedy posiluje především 
kompetence sociální a komunikativní. Zároveň skrze ni mohu žáky motivovat, protože 
budu uspokojovat sociální potřebu kooperace. 
Ráda bych ještě upřesnila následující. Motivace skrze aktualizaci sociálních potřeb 
je většinou považována (př. dle autora Hrabala) za součást motivace vnější a mohlo by 
se zdát, že využití skupinového vyučování je protichůdné mému cíli, kdy se snažím o 
autoregulaci - tedy podpořit přechod z vnější motivace na vnitřní. Není tomu tak. Skrze 
kooperaci ve skupině si žáci sdělují mnohé zkušenosti, a učí se tak navzájem. 
Rozvoj vnitřní motivace zde chápu jako: 
a) rozvoj vztahu žáka к učení a touhy po tom, něco se dozvědět či na něco 
přijít; 
b) rozvoj žákovi zodpovědnosti za jeho učení. 
Rozvoj kooperace tedy není v rozporu s rozvojem vnitřní motivace. 
Nejprve jsem se musela rozhodnout, kolik žáků do každé skupiny umístím. Žáků 
bylo mnoho, 28. Uvažovala jsem nad dvěma možnostmi. První možnost byla, že 
vytvořím sedm skupin o čtyřech žácích. Výhodu zde spatřuji v kooperaci žáků. Pokud je 
počet žáků ve skupině nízký, všichni žáci mají možnost zapojit se. Nevýhodou je fakt, 
že skupin je příliš, při závěrečném hodnocení prací a spolupráce bude potřeba mnoho 
času, než se všechny skupiny vystřídají v prezentaci a sebehodnocení. Z tohoto důvodu 
jsem se nakonec rozhodla pro druhou variantu. Vytvořila jsem čtyři skupiny, každá 
měla sedm členů. 
Mým druhým úkolem bylo vyřešit složení skupiny. Dle doporučení paní učitelky 
jsem se rozhodla vytvořit skupinu smíšenou z hlediska pohlaví i z hlediska schopností. 
Mé kritérium bylo především, aby skupiny byly vzájemně vyrovnané, a to 
z následujícího důvodu. Chtěla jsem, aby skupiny končily zhruba ve stejném čase, 
abychom tak hodinu mohli společně zhodnotit a ukončit. 
Vytváření skupin probíhalo spolu s paní učitelkou. Nejprve jsme tedy do každé 
skupiny obsadily jednoho velmi schopného žáka a jednoho (či několik) slabších žáků. 
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Takto by tempo jednotlivých skupin mohlo být zhruba stejné. Poté jsem každou skupinu 
vyplnila středně schopnými žáky. 
Bylo možné předpokládat, že několik žáků bude chybět, proto mé úvahy o počtu 
členů skupiny a o jejím složení byly jakousi konstrukcí, kterou ovšem mohu změnit, až 
nastane konkrétní situace. Následovala otázka, jak skupiny prostorově uspořádat, jak 
žáky sesadit. Samozřejmostí bylo změnit stávající uspořádání lavic, jaké měla paní 
učitelka. 
Jak jsem již zmínila, paní učitelka učila převážně frontálně, tomu také odpovídalo 
rozsazení žáků a uspořádání lavic v prostoru. Žáci seděli v klasickém rozsazení, zraky 
všech žáků směřovaly dopředu na tabuli a žáci se dívali na záda žáků sedících před 
nimi. Musím uvést, že na celkovou přípravu daného prostoru před akcí, tedy přesuny 
lavic, přípravy knih a materiálů, budu mít vždy jen krátkou desetiminutovou přestávku, 
proto je časová náročnost těchto příprav pro mě důležitá. 
Uvažovala jsem o třech možných sesazeních. Prvním řešením bylo sesadit všech 
sedm žáků kolem jednoho stolu. Otázkou ovšem je, zda by se žáci kolem jedné lavice 
příliš netísnili, myslím že ano. 
Druhé řešení znamenalo sesadit žáky kolem dvou stolů, jež by byly к sobě spojeny 
vždy tou kratší stranou. Žáci by tedy pracovali kolem jakéhosi dlouhého obdélníku. 
Takto by žáci měli dostatek prostoru na lavici. Také přesouvání lavic by nebylo tolik 
náročné na čas, protože by se к sobě pouze přisunuly dvě nejbližší lavice. Navíc v jedné 
polovině paní učitelka měla již takto lavice sesunuté. Problém ovšem spatřuji v délce 
těchto spojených lavicí. Žáci sedící proti sobě na krátkých stranách by museli mluvit 
velmi hlasitě, aby se navzájem slyšeli, což by rušilo ostatní a zároveň zřejmě odradilo 
jejich spolupráci. 
Ukázka sesazení druhého, žáci sedí kolem takto spojených lavic: 
Poslední varianta znamenala sesazení žáků kolem dvou stolů spojených naopak 
tou delší stranou. Tvar pracovní plochy by se změnil. Žákům toto sesazení umožňuje 
lepší vzájemnou komunikaci, protože vzdálenost mezi žáky sedícími na kratší stranách 
se oproti předchozí variantě zkrátí. Žáci by seděli kolem lavic téměř jakoby v kruhu. 
Ukázka sesazení třetího, žáci sedí kolem takto spojených lavic: 
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Toto sesazení umožňuje nejlépe kooperovat. Ráda bych ještě dodala následující. 
Faktem je, jak jsem již uváděla, že na uspořádání lavic (a na mnohé další přípravy ve 
třídě) mám omezený čas daný přestávkou, a toto sesazení (stejně jako ostatní možnosti) 
znamená vytvořit kolem každé dvojice spojených lavic značný prostor, aby se kolem 
vešly židle do kruhu. Což znamená kompletní přeorganizování lavic i židlí. Bude tedy 
zřejmě náročné v tak krátkém čase vše připravit. Na druhou stranu v tom spatřuji jistou 
výzvu. 
6 . V L A S T N Í A K Č N Í V Ý Z K U M 
Realizace každé akce bude probíhat v bloku spojených vyučovacích hodin. Jedná se 
o mezipředmětový vztah mezi prvoukou a čtením. Hlavním zastřešujícím tématem 
všech akcí - každého vyučovacího bloku - jsou savci. 
6.1. P Ř Í P R A V A N A A K C I 
A) CÍLE + TÉMA 
Oborové cíle 
Znalostní: Žák dokáže savce charakterizovat a uvést jejich hlavní znaky. 
Dovednostní: Žák čte text s porozuměním. Žáci ve skupinách vypracují mentální mapu 
na dané téma. Každý žák shrne problematiku metodou klíčových slov. 
Kompetenční cíle 
Rozvoj kompetence sociálně-personální (především schopnost kooperovat), kompetence 
komunikativní a kompetence к učení. Rozvoj konkrétních dovedností jsem popisovala 
v kapitole 5.4 výzkumné části. 
TÉMA: SAVCI 
DÉLKA VYUČOVÁNÍ: 120 MINUT 
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В) PRŮBĚH DVOUHODINOVÉHO BLOKU 
Žáci nejprve společně vytyčí 5 pravidel pro společnou spolupráci. Navrhnutá 
pravidla napíši na tabuli, poté se společným hlasováním rozhodne, která pravidla budou 
vybrána a ta na tabuli zůstanou, žáci je tedy mají neustále к dispozici. 
Fáze evokace 
Brainstorming 
Žáky nejprve rozdělím do skupin. Každý žák napíše individuálně na papír, co vše zná o 
savcích. 
Diskuse 
Po vypsání znalostí si žáci vzájemně sdělí, co o savcích znají. Diskuse se dělí na tyto 
kroky: 
1. Žáci se vzájemně sdělí, co o dané problematice vědí. 
2. Žáci vyberou ze svého brainstormingového listu (společně či 
každý zvlášť) to, co považují za důležité. 
Žáci se tedy musí společně dohodnout na tomto: 
1. Co ze svých poznámek na mapu umístí. 
2. Jakým způsobem to chtějí na mentální mapu zaznamenat. 
Mohou využít například záznam pomocí slov - hesel, kreseb, 
využít šipek, bublin, diagramů atd. 
3. Kam to na mapu umístí. 
Myšlenková mapa 
Žáci mají za úkol vytvořit společně ve skupině myšlenkovou mapu, kam 
zaznamenají své znalosti. Na tabuli názorně zakreslím, jak taková mapa může vypadat. 
Žákům sdělím, že mohou používat obrázky, značky, nákresy apod. Jako podmínku jim 
zadám, že to, co na mapu dají, musejí umět okomentovat. Každý žák má za úkol 
vymyslit a napsat na mapu jednu otázku, která se týká savců a zajímá ho nejvíce. 
Okomentování mapy 
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Jeden z žáků ve skupine mapu okomentuje, ostatní ze skupiny se také mohou přidat. 
Poté se k dané mapě mohou vyjadřovat i ostatní skupiny. 
Fáze uvědomění si významu informací 
Práce s pracovním listem a metodou I.N.S.E.R.T. 
Žáci obdrží mnou upravený text o savcích vycházející z jejich učebnice, avšak také 
z encyklopedií apod. Vypracovaný pracovní list je к nahlédnutí v příloze č. 2. 
První část pracovního listu 
Pracovní list ve své první části obsahuje práci s metodou I.N.S.E.R.T. Tuto metodu 
pro žáky zjednodušuji. Žáci mají za úkol zaznamenat plus u té informace, která je pro 
ně nová. Vycházím z doporučení autorky Tomkové (kap. 5.9.2.), která navrhuje začínat 
pouze s jednou značkou. Rozhodla j sem se tak na základě faktu, že žáci doposud s touto 
metodou nepracovali a jsou teprve ve třetí třídě. Pro lepší orientaci žáků jsem v textu 
podstatné informace vizuálně zvýraznila. 
Druhá část pracovního listu 
V této části žáci doplňují do textu správné termíny (správná slova). Při tomto 
doplňování vycházejí z četby učebnice prvouky. 
Pobídka 
Poslední cvičení na pracovním listu žáky motivuje a nabádá к další práci. Žáci 
zároveň hledají odpověď na svoji otázku, kterou si položili na začátku hodiny. 
Práce žáků s literaturou a průběžné doplňování mentální mapy 
V této části vyučování žáci doplňují do mentální mapy informace, které získali 
z pracovního listu a literatury. Tato druhá etapa práce na mentální mapě navazuje na 
metodu I.N.S.E.R.T. a prolíná se s hledáním v informačních fondech. 
Žákům zdůrazním, aby zaznamenávali především ty informace, které jsou významné 
nebo zajímavé. Zde ponechám žákům volnost a výběr. Žáci samostatně vyhledávají 
vhodné informace v informačním fondu. Informační fond se skládá z knih, encyklopedií 
a jednotlivých listů z různých sbírek (Encyklopedie zvířat, Svět poznání). Žáci mohou 
pracovat sami, mohou také diskutovat ve dvojici v rámci jejich skupiny apod. Žáci si 
například mohou literaturu přinést do skupiny, nebo mohou jít к literatuře a číst si ji na 
místě, kde je literatura vystavena - umístěna. Pro umístění knih jsem zvolila lavice a 




Žáci se mají zamyslet nad savci a pokusit se je charakterizovat písemně na mentální 
mapu. 
Reflexe žáků nad vlastním procesem učení a nad významem získaných informací 
pro život 
Žáci odpovídají na otázky: „Kde jsem získával/a informace na téma savců?" a „Jak 
mohu tyto informace využít v životě?" 
Hodnocení a okomentování mentálních map 
Toto závěrečné hodnocení proběhne tak, že každá skupinka ukáže a okomentuje 
mapu ostatním. Každý ze skupiny sdělí třídě několik informací z mapy, které 
zaznamenal. Žáci hodnotí práci na mapě z hlediska toho, kolik informací mapa 
obsahuje, jak je mapa uspořádána apod. Žákům budu pokládat otázky typu: „Co bylo 
zajímavé? Co jste si zapamatovali?.." Dále budu pokládat konkrétní otázky: 
„Pamatujete si, jak se jmenoval....?" 
Hodnocení spolupráce ve skupině 
Žáci se ve skupině zamýšlejí nad tím, zda dodrželi pravidla spolupráce, na kterých 
se shodli. Toto hodnocení bude probíhat tak, že žáci budou číst nahlas na konci hodiny 
jednotlivá pravidla, která si na začátku hodiny jako třída vytyčili, a pokusí se ohodnotit, 
která z pravidel se jim podařilo dodržet a která ne. Dále zvolí jedno pravidlo, které jim 
činí největší problémy, a na něj se příště zaměří. Pravidlo si napíší na druhou stranu 
mentální mapy. Chtěla jsem, aby i toto hodnocení bylo motivující (jak doporučuje autor 
Fisher - teoretická část, кар. 5.7.1.), proto se nejprve táži na to, co se jim povedlo - na 
úspěch, teprve poté na úmysly do budoucna - co lze zlepšit. 
Jako pobídku jsem ještě zadala dobrovolný domácí úkol. Žáci si mohou zvolit 
jednoho savce, nalézt o něm informace a zaznamenat je. Tyto zaznamenané informace 
poté mohou přinést do školy a přidat je к mentální mapě. 
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6.2. R E F L E X E A K C E PRVNÍ 
Žáci si vytvořili (společně se mnou) na začátku hodiny tato pravidla: nenadávat si, 
nekřičet, naslouchat si, přispívat, dohodnout se. Bylo také navrženo pravidlo 
„chovat se slušně". Ovšem vzhledem к tomu, že toto pravidlo by měli dodržovat 
neustále, ať už spolupracují či ne, tak jsem jim ho uznala jako „nadpravidlo". Všechna 
tato pravidla jsem po skončení vyučování přepsala výrazným fixem na velký formát 
tvrdého papíru a připevnila na magnetickou tabuli, aby je měli žáci neustále na očích a 
aby na ně viděli i žáci ze zadní části třídy. 
Žáci projevili o vytyčování pravidel značný zájem. Chtěla jsem, aby měli pocit, že 
se jedná o Jejich" pravidla, že mají tu možnost určit si je, že mají možnost volby, a tím 
je motivovat. V závěru vytyčování jsem se opět zeptala, zda žáci s těmito pravidly 
souhlasí, protože jsem chtěla, aby si je žáci ještě jednou přečetli a uvědomili. Je 
zajímavé, že žáci navrhovali například i taková pravidla jako „nepošťuchovat se". 
Žákům jsem sdělila, že dodržování tohoto pravidla je samozřejmostí a že je součástí 
„nadpravidla" „chovat se slušně". Během hodiny jsem si ovšem všimla, že někteří žáci 
se opravdu „pošťuchují", proto jsem toto pravidlo později připsala. Uvědomila jsem si, 
že je účinnější, když je pravidlo velmi konkrétní, protože obecné pravidlo „chovat se 
slušně" by zřejmě bylo přehlíženo. 
Spolupráce žáků ve skupině 
Během práce žáků jsem se snažila skupiny diferencovat, nechat jim „skupinové" 
tempo. Pokud skupina práci ukončila, vysvětlila jsem další aktivitu, pokud potřebovala 
více času, nechala jsem je dále pracovat. Snažila jsem se, aby žádná skupina nezůstala 
bez práce, ale abych žáky na druhou stranu nehonila. 
Někde spolupracovala celá skupina dohromady, jinde se skupina rozpadla na dvě 
podskupiny. Pokud ke spolupráci nedocházelo, tak to bylo zapříčiněno většinou 
nedostatkem pracovního prostoru (vlivem sesazení žáků) nebo přílišným hlukem. 
V jiných případech se žáci cítili odstrčeni, a proto se nezapojili - konkrétně se jednalo o 
práci při rozšiřování mentální mapy. 
„Proč nepracujete?" zeptala se jich kolegyně, žáci odpověděli: „Nedostaneme se 
к tomu, nepustí nás tam." Do příště je tedy nutné neustále připomínat pravidlo 
spolupráce a také sesadit žáky tak, aby mohli lépe kooperovat. 
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Ve většině skupin žáci přispívali rovnoměrně. Byla jsem velmi pozitivně 
překvapena, že ve skupině s dívkou, jež je dosti dominantní (zmiňuji se o ní v popisu 
vzorku, kap. 3 teoretické části) a většinou jí dělá problémy spolupracovat s ostatními, 
nedocházelo к žádným hádkám. Na začátku výuky jsem ji na to upozorňovala v rámci 
vytyčování pravidel, je pravděpodobné, že to mělo pozitivní vliv. Tato dívka sice 
určitým způsobem dominovala, zřejmě jí byla přiřknuta role „schvalovače", žákyně se 
ovšem nehádala, skupina pracovala v klidu. 
Zajímavé bylo, jak vypadala spolupráce na mentální mapě. Je zřejmé, že 6 či 7 žáků 
pracujících na jedné mentální mapě o formátu A3 bude mít pravděpodobně problémy 
kvůli prostoru - byl problém v rozdělení funkcí, kdo bude písař apod. Domnívala jsem 
se, že to lze vyřešit tak, že zatímco někteří členové vyhledávají informace, jiní píší a 
opačně. Většinou chtěli ovšem psát všichni členové skupiny. Někde si poradili. V jedné 
skupině byla určena funkce písaře, v jiné skupině například psali všichni na různých 
místech papíru (z různých stran). 
Výše uvedenou situaci jsem do příště chtěla vyřešit následovně. Chtěla jsem, aby se 
zapojili do práce všichni žáci, proto příště připravím na stůl nastříhané papíry, žáci si 
mohou papír odebrat, napsat na ně informace a poté nalepit na mapu. Takto budou 
všichni zaměstnáni a budou dohromady pracovat na jedné mapě. 
Reakce žáků na jednotlivé metody 
Brainstorming 
Zadání pro žáky znělo: „Napište vše, co víte o savcích." Také jsem jim sdělila, ať 
napíší, co (podle nich) savci jsou - co všechny savce spojuje, co mají savci společného. 
Zadání tedy bylo dosti široké. Byla jsem pozitivně překvapena, že žáci toho o savcích 
již mnoho vědí. Mnoho žáků se při brainstormingu zaměřilo na konkrétní savce. Možná 
to pro ně bylo jednodušší psát o konkrétním druhu, možná ale tito žáci obecné znaky 
neznali. Mnozí z nich dokázali zachytit i některé z významných znaků savců a savce 
obecněji popsat. Samozřejmě se objevili i některé chybné prekoncepty: například 
Zařazení ryb pod savce. Tím se potvrdila domněnka Tomkové (5.10.1), že žáci ve fázi 
evokace mají o tématu mnoho znalostí, jen je potřebují lépe dát do vzájemných vztahů, 
utřídit šije. Chybné domněnky jsem s žáky během vyučování probrala a upravila. 
Níže uvádím příklady brainstormingu některých žáků (přepis): 
1) Savci po narození pijí mateřské mléko. Můžou to být lidi nebo zvířata. Klokani, 
psi, kočky, lidi, prasátka, tygři. 
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2) Velryba jí plankton, žije ve vodě, hluboko v moři, ale je jich málo. 
3) Po narození pijí mateřské mléko. Velryby, delfín, pes, kočka, člověk, prase, 
tuleň... 
4) Savec se jmenuje podle toho, že saje mateřské mléko. Savec má nejčastěji čtyři 
nohy. Savci jsou prase, koza, králík, zajíc, kráva Saje mládě. Savci jsou 
obratlovci. 
5) Netopýr žere hmyz a má křídla a je to noční savec, létá jenom v noci a má 2 
nohy a jak má ty křídla, tak zevnitř má na křídlech dvě ruce. Vlk jí maso a 
myslím, že je to zimní typ. Má 4 nohy. 
Metoda I.N.S.E.R.T. 
Práce na pracovním listě, jejíž součástí bylo i čtení metodou I.N.S.E.R.T., se zdařila. 
Měla jsem jisté obavy, jak si žáci s touto, pro ně novou, metodou poradí, ovšem, jak 
jsem již uvedla, metodu jsem zjednodušila a žákům problémy nedělala. Vypracovaný 
pracovní list jedné žačky (včetně metody I.N.S.E.R.T.) je к nahlédnutí v příloze číslo 2. 
Metoda práce s literaturou 
Žáky jsem chtěla především motivovat, proto jsem před vyučováním rozmístila po 
třídě různé knihy, encyklopedie a jednotlivé brožury o savcích. Knihy jsem rozmístila 
na předem připravené židle, využila jsem také místa na parapetu. Knihy jsem otevřela 
na stranách, které by mohly žáky nejvíce zaujmout, například fotografie, malby a popisy 
méně známých savců jako je ptakopysk. Chtěla jsem, aby je prostředí, které žáky 
obklopovalo, povzbuzovalo к aktivitě, k tomu, aby sami vstali a pátrali po informacích 
v knihách. 
Takto upravený fond informací měl na žáky velmi pozitivní vliv. Žáci opravdu 
během hodiny knihy často knihy pročítali, sdělovali si informace apod. Pro snazší a 
rychlejší orientaci žáků v literatuře jsem ještě na tabuli pro žáky nadepsala název knihy 
se stranou, kde mohou některé další savce nalézt. Tato příprava byla ovšem dosti 
náročná časově. 
Vyhledávání informací o savcích žáky zřejmě velmi zaujalo a motivovalo, protože 
většina hledala nadšeně. Jak jsem se již zmínila, ponechala jsem jim na čtení knih 
individuální volbu místa. Někteří žáci přišli к vystaveným knihám a četli tam, jiní si 
knihy odnášeli do své pracovní skupiny. Dle pozorování (mého vlastního a mé 
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kolegyně) jsme se shodly na tom, že zhruba polovina žáků vyhledávala informace 
v knihách delší dobu (20 minut bez přerušení), ostatní po dobu kratší. 
Práce na mentální mapě 
Žáci se s mentální mapou teprve seznamovali, byl to jejich první pokus. Ukázala 
jsem jim, jakými způsoby mohou informace zaznamenávat. Vzhledem k tomu, že žáci 
byli teprve ve třetí třídě a že mnozí z nich byli dysgrafíci, nechala jsem jim volnost 
v zobrazování zvířat výtvarným vyjádřením. Chtěla jsem žáky prací především 
zaujmout a domnívám se, že skrze kresbu se jejich pracovní zážitek prohloubil. Jejich 
mapy bych tedy spíše nazvala informačně-obrázkově. Myslím, že žáky tato práce těšila 
a mentální mapy se díky obrázkům a náčrtům staly velmi názorné. Mentální mapy žáků 
této první akce jsou к nahlédnutí v příloze 3. (Jedná se o černobílé fotokopie, původní 
mapy jsou barevné, vypracované na formátu A3.) 
Na začátku vyučování jsem všem žákům zdůraznila, že si mají napsat na mentální 
mapu jednu otázku o savcích, která je zajímá, a během práce s literaturou na ni vyhledat 
odpověď. Musím podotknout, že jsem byla nemile překvapena, když jsem na konci 
vyučování zjistila, že mnoho žáků tento úkol nesplnilo, přestože jsem to několikrát 
každé skupině opakovala. Zamýšlela jsem se nad důvodem. 
Je možné, že někteří žáci si odpověď na otázku pamatovali, pouze ji nezaznamenali. 
Pravděpodobnější důvod ovšem zřejmě bude, že někteří z nich si určili tak těžkou 
(nevšední) otázku, že na ni zřejmě nenašli v knihách odpověď. Navrhla jsem tedy 
žákům, aby doma po své odpovědi pátrali a aby využili například i možnosti internetu. 
Snažila jsem se, jak jsem již uváděla, podpořit vlastní zájem žáků, proto jsem jim chtěla 
dát pocit, že se jedná o , jejich" mentální mapy a Jejich" otázky. 
Na závěr žáci vytvářeli klíčová slova к tématu. Záměrně jsem zvolila metodu klíčových 
slov - namísto metody pětilístku (původně plánovaného), a to z časových důvodů. Žáci 
měli za úkol vybrat čtyři klíčová slova, jež by nejlépe vystihovala podstatu tématu. 
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Záci ve skupinách vymysleli následující klíčová slova. 
1) Skupina první: kůň - běhá, skáče, závodí, vozí lidi 
2) Skupina druhá: mateřské mléko, živá mláďata 
3) Skupina třetí: chlupy, ocas, mléko, plíce 
4) Skupina čtvrtá: uši, pysk, tlapy, ocas 
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Sebehodnocení žáků spolupráce ve skupině v závěru výuky 
Byla jsem pozitivně překvapena, že žáci se tohoto úkolu shostili celkem svědomitě. 
Všechny skupiny se shodli na tom, že největší problém byl hluk ve třídě, že tedy bylo 
nejvíce porušováno pravidlo „nekřičet". Každá skupina si na zadní stranu mentální 
mapy měla napsat, jaké pravidlo (popřípadě dvě) bylo v jejich skupině nejvíce 
porušováno a na to se příště zaměřit. Pravidla, jež žáci psali na druhou stranu mapy, 
byly následující: 
1) Skupina první: „Pracovat na tom, abychom byli potichu!" 
2) Skupina druhá: „Pracovat na tom, abychom byli potichu!" 
3) Skupina třetí: „Nekřičet, dohodnout se!" 
4) Skupina čtvrtá: „Nekřičet a nehádat se!" 
Reflexe žáků na proces získávání informací a využití informací v životě 
Z odpovědí žáků vyplývá, že se nad na touto zpětnou reflexí evidentně zamýšleli. 
Otázka první: „Kde jste hledali informace?" 
Odpovědi žáků: „Hledali jsme je v mozku, v knihách, u spolužáka, u paní učitelky " 
Otázka druhá: „K čemu a jak můžete získané informace využít v životě?" 
Odpovědi žáků: „Až se mě na to zeptají mé vlastní děti, tak to budu vědět." 
„Budu to potřebovat při práci." 
„Buduje potřebovat ve škole." (Žák zřejmě myslel při dalším studiu.) 
„Můžu pomoci při záchraně zvířete." (Žáci se učili vnitřní orgány a 
stavbu těla savců, tato odpověď na to zřejmě reaguje.) 
Reakce žáků při vyučování - vycházím ze záznamů pozorování mé kolegyně 
Reakce žáků na činnosti 
Žáci reagovali na jednotlivé činnosti především aktivní prací, hlukem a dohady. 
Projevy zájmu a nadšení 
Žáci projevovali zájem a nadšení především při diskusi, jež následovala po 
brainstormingu, hovořili o tématu ze svých zkušeností a vědomostí. Každý se chtěl 
pochlubit svými znalostmi. Některé skupiny si diskusi zorganizovaly, jiné ne a 
překřikovaly se. Žáci byli dále nadšeni tvorbou mentální mapy. 
Projevy nudy 
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Někteří se začali nudit, pokud měli již splněný úkol (například dopracovanou mapu), 
nebo pokud je к práci ostatní nepustili. Mezi projevy nudy patřilo povídání si mimo 
téma, různé způsoby vyrušování, honění apod. 
Aktivace žáků metodami 
Žáci byli motivováni především na začátku tvorby mentálních map, dále při práci 
s textem a při vyhledávání odpovědí na otázky v informačních fondech. 
Problémy a jejich řešení 
Přestože žáky práce zaujala, během vyučování vyvstaly určité problémy, jež je nutné 
vyřešit, proto se nyní v mé reflexi budu věnovat především problémům a způsobům 
jejich řešení. Jedním z problémů byl nedostatek času. V mém vyučovacím plánu 
muselo během výuky, právě především z časových důvodů, dojít к různým úpravám a 
obměnám. Zjistila jsem totiž, že aktivit bylo v hodinách příliš. Na některé aktivity jsem 
musela nechat žákům více času, než jsem původně plánovala. Žákům sice naplánovaný 
čas stačil, ovšem práce je zaujala a oni většinou chtěli ještě pokračovat. 
Mohla jsem jejich práci zastavit, ovšem já jsem nechtěla toto zaujetí přerušit. 
Z tohoto důvodu jsem musela vynechat okomentování map ve fázi evokace a závěrečné 
hodnocení map. Mapy jsem ovšem vystavila a žáci měli za úkol prohlédnout a pročíst si 
mapy jiných skupinek během přestávek. Ve fázi reflexe jsem zvolila místo pětilístku 
jednodušší metodu - metodu klíčových slov, kdy žáci měli pouze vytyčit čtyři zásadní 
slova - hesla, jež problematiku savců shrnují. Je tedy nutné příště naplánovat méně 
aktivit či aktivity kratší. 
Dalším problémem byl hluk ve třídě, jež byl zřejmě způsoben zavedením nových 
metod a jiného - poněkud liberálnějšího přístupu z mé strany. Dávala jsem žákům větší 
svobodu, než na kterou byli zvyklí, a možnost volby. Požadovala jsem ovšem po žácích 
větší samostatnost při práci. Vysoký počet žáků ve třídě byl jistě také příčinou hluku. 
Přílišný hluk ve třídě způsoboval i jiné problémy. Častým ztišováním a okřikováním 
žáků jsem zbytečně ztrácela čas, byla jsem z toho vyčerpaná a neustálá mluva zvýšeným 
hlasem byla dosti náročná na mé hlasivky. 
Tento hluk nebyl problémem pouze pro mne, ale i pro mnohé žáky, kteří se nemohli 
při takovém hluku soustředit na práci. Několik si jich za mnou přišlo stěžovat. Jednu 
dívku z toho dokonce rozbolela hlava. Hluk byl tedy dosti velkou přítěží. Vím ovšem, 
že v mnohém případě byl tento hluk způsoben diskusí žáků ve skupině, kdy si sdělovali 
informace, řešili pracovní problémy atd. 
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Hluk ovšem vedl k tomu, že jsem neustále musela mluvit zvýšeným hlasem, ne-li 
křičet, aby mě žáci slyšeli a vnímali. V jednu chvíli jsem se ocitla v takové situaci, kdy 
už byl hluk neúnosný a žáci nereagovali na mé naléhání. Byla jsem donucena jim sdělit, 
že pokud se neztiší, tak přestaneme pracovat na této aktivitě a budeme pracovat na 
něčem nezáživném. Toto ovšem nemělo téměř žádný účinek, pokud ano, tak velmi 
krátkodobý. 
Pokoušela jsem se žáky ztišit různými způsoby. Jedním ze způsobů bylo ztišení 
mého vlastního hlasu, mé vlastní mluvy, ovšem žáci, kteří mě nevnímali předtím, tak 
mě nevnímali ani poté. Dále jsem se rozhodla nemluvit a počkat si na klid, ale většina 
žáků se stejně neztišila. Na mé ticho reagovali pouze ti žáci, kteří se chtěli dozvědět, co 
je dále čeká. Tito žáci poté začali okřikovat hlučné žáky. 
Dále mě napadlo opatření, že nahlas napočítám do tří, během tohoto počítání by se 
žáci měli snažit utišit. Během jejich práce jsem žáky vyrušovat nechtěla, pokud hluk 
nebyl příliš velký - aby nerušil samotné žáky při práci. Když jsem jim ovšem 
potřebovala něco důležitého sdělit, bylo nutné, aby se ztišili. Je zajímavé, že výše 
uvedená metoda „ztišování" byla docela úspěšná. Tuto metodu (toto opatření) jsem 
ovšem pro příští akce používat nechtěla - bylo to jen dočasné a prozatímní opatření. 
Často jsem také poukazovala na pravidlo „nekřičet", které si žáci sami vybrali. Mým 
cílem bylo, aby sami žáci měli potřebu utišit se pro dosažení lepších pracovních 
podmínek . 
Bylo tedy zapotřebí vymyslet takové opatření proti hluku, které bude mít na žáky 
dlouhodobější efekt. Opatření byla následující: 
• Napsat pravidlo „NEKŘIČET" velkým písmem na tabuli, silně ho zvýraznit. 
• Využít zvuku trianglu jako signálu, že chci žákům něco sdělit - jako signálu ke 
ztišení žáků. Domnívám se, že pokud bych hluk ve třídě neustále korigovala 
svým vlastním hlasem, žáci již nebudou můj hlas vnímat. Proto jsem zvolila 
triangl jako nový - pro žáky neotřelý zvuk, jež může „vytrhnout" žáky z jejich 
debaty. 
• Pokud skupina bude příliš hlučná, žáci budou napomenuti a upozorněni. Pokud 
ovšem napomenu tutéž skupinu podruhé, skupina obdrží mínus/čárku na tabuli. 
• Snížit počet žáků ve skupině. 
L. 
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Věděla jsem, že počet žáků ve skupině není ideální, že by jich ve skupině mohlo být 
méně. Někteří žáci ovšem chyběli, a tak se v určitých skupinách počet žáků snížil. 
Pokud bych chtěla snížit počet žáků ve skupině a místo 4 velkých skupin bych měla 
například 8 malých skupin, bylo by to velmi problematické především z časových 
důvodů, provést ohodnocení a prezentaci tolika mentálních map by zabralo příliš času. 
Osm skupin jsem proto mít nechtěla. 
Rozhodla jsem se pro příště, že pokud budou žáci pracovat na mentální mapě (nebo 
vyhledávat a zaznamenávat informace v literatuře), mohou se v rámci jedné skupiny 
rozdělit na jakési podskupiny, jak se již spontánně někteří žáci rozdělili, a tak se jim 
bude lépe pracovat. Tyto podskupiny se budou podílet na společné mentální mapě. 
Pokud by některý žák chtěl po určitou dobu pracovat sám, má tu možnost. Svou činností 
bude přispívat do společné mapy, bude mít tedy na ní určitý konkrétní podíl. 
Sesazení žáků 
Nyní se vyjádřím к sesazení žáků. Vzhledem к nedostatku času na přemístění lavic a 
židlí jsem u jedné či dvou skupin spojila lavice tou kratší stranou, jak níže znázorňuji. 
Uvědomila jsem si ovšem, že toto sesazení mohlo zapříčinit hluk a vytvářet problém 
v kooperaci. Žáci sedící na opačném konci se špatně slyší, zvláště pokud je ve třídě 
hlučno, což buď znemožňuje jejich spolupráci, nebo žáci na sebe křičí, což zvyšuje hluk 
ve třídě. Proto jsem se rozhodla, že jediné možné sesazení žáků pro příští akci bude níže 
zobrazené, kdy žáci mohou dobře spolupracovat. 
Byli žáci při vyučování motivováni? 
Zpětnovazební dotazník - názory žáků na vyučování 
Na závěr jsem žákům položila otázku: „Zaujalo vás vyučování? Napište, co vás nejvíce 
zaujalo?" 
Odpovědi žáků (přepisj: 
Všechno. 
Bavilo mě psát, co známe o savcích. 
Nejvíc mě zajímalo o lachtanech. 
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Bylo to zajímavé a poučné, pěkné, hlavně ta mapa. 
Dělat tu mapu. Povídání o zvířatech. Popisovat zvířata. 
Bylo to moc pěkné. 
Všechno mě bavilo a bylo to super. 
Dělat na mapu zápisky a už nic. 
Bavilo mě vše. 
Bavilo mě tady všechno, nejvíc mě bavila ta mapa. 
Bylo to moc pěkné. 
Na téhle hodině mě bavilo, že jsem mohl malovat. 
Na téhle hodině mě bavilo vše. 
Bavilo mě vše. 
Mě to nebavilo. 
Přestože tento zpětnovazební dotazník je pro mě pouze orientační - neodpověděli na 
něj všichni žáci - dopadl (vzhledem к mému cíli) pozitivně. Je zřejmé (zaznamenaná 
pouze jedna negativní odpověď), že žáky práce zaujala. Odpověď na otázku, zda žáci 
byli motivováni, jsem dále hledala pomocí zpracovaného vlastního pozorování (podle 
reakcí žáků) a pomocí záznamových archů mé kolegyně. Domnívám se, že zvolené 
inovativní metody u žáků uspěly. 
Provedené změny: 
• Umožnit lépe všem žákům účastnit se práce na mentální mapě - přispět jako 
písař. Pro žáky budou připraveny různé velikosti nastříhaných papírů, na které 
žáci budou moci informace napsat a tyto papíry přilepit к mentální mapě. 
• Zmírnit hluk ve třídě 
> Na tabuli umístím velmi výrazně nápis NEKŘIČET (vizuální 
připomínka). 
> Využiji triangl jako zvukové upozornění. 
• Umožnění lepší kooperace žáků - sesazení žáků 
L. 
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Sesadím žáky vždy kolem dvou spojených lavic jakoby do kruhu: žáci nebudou 
příliš daleko od sebe - snazší kooperace, žáci se lépe uslyší - méně hluku. 
• Ponechat více času na reflexní fázi (na klíčová slova, na prezentaci mentálních 
map) znamená omezit některou z aktivit: místo pracovní listu žáci obdrží jen 
text pro práci s metodou I.N.S.E.R.T. 
• Budu žáky více informovat o čase - například sdělením, kolik času mají 
(zhruba) na danou činnost. Tím mohu lépe dodržet plánovaný čas a všechny 
fáze výuky. 
6.3. P Ř Í P R A V A NA A K C I D R U H O U 
A) CÍLE + TÉMA 
Oborové cíle 
Znalostní: Žák dokáže charakterizovat způsob obživy masožravce, býložravce a 
všežravce. Žák dokáže uvést zástupce savců - býložravců, masožravců a všežravců. 
Každý žák je schopen podrobněji popsat způsob obživy (způsob získávání potravy) 
jednoho zástupce savců (nebo více). 
Dovednostní: Žák čte text s porozuměním. Žáci ve skupinách vypracují mentální mapu 
na téma savci jako masožravci/všežravci/býložravci. Žáci ve skupině shrnou 
problematiku savců a jejich potravy pomocí metody klíčových slov. 
Kompetenční cíle 
Rozvoj kompetence sociálně-personální (především schopnost kooperovat), kompetence 
komunikativní a kompetence к učení. Rozvoj konkrétních dovedností popisuji 
v kapitole 5.4 výzkumné části. 
TÉMA: OBŽIVA SAVCŮ 
DÉLKA VÝUKY: 120 MINUT 
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В) PRŮBĚH DVOUHODINOVÉHO BLOKU 
Evokace 
1. Sesazení žáků do skupin a přečtení pravidel, jež si žáci vytkli. 
2. Vysvětlení žákům využití trianglu, který má sloužit jako upozornění při přílišném 
hluku. 
Odhadovaný čas: 10 minut 
Metoda Brainstormingu 
Žáci mají napsat, co vědí o tom, jak a čím se zvířata - v rámci našeho tématu savci -
živí. Konkrétněji - jak by zvířata rozdělili do skupin podle způsobu obživy. Poté sdělím 
žákům, že na tuto práci mají zhruba 5 minut a rozdám papíry. 
Diskuse žáků (5 minut) 
Žáci si sdělují své znalosti z brainstormingu. Jedná se o diskusi žáků ve skupině o 
způsobu obživy savců - masožravci, všežravci, býložravci. 
Uvědomění si významu informací 
Práce s metodou I.N.S.E.R.T. (10 minut) 
Každý žák obdrží text obživě savců a bude jej zpracovávat výše uvedenou metodou 
- zjednodušenou jakou v minulé akci (text je к nahlédnutí v příloze 4). 
Práce na mentální mapě (10 minut) 
Žáci zpracovávají mentální mapu. Mají respektovat téma - Jak se savci živí. Mohou 
využít jejich brainstormingových znalostí, dále poté informací z textu, jež zpracovávali 
metodou I.N.S.E.R.T. 
Nalézání odpovědí na otázky ( 1 5 - 2 0 minut) 
Každá skupina se nyní bude specializovat takto: jedna skupina bude pracovat na 
masožravcich, druhá na býložravcích, třetí na všežravcích. Protože skupiny jsou čtyři, 
dvě z nich se tedy budou specializovat na stejnou skupinu „žravců". Podle tohoto 
rozdělení dám každé skupině Jejich" otázky (viz níže), na něž členové skupiny budou 
hledat v literatuře odpověď. V rámci každé skupiny „žravců" (býložravců, 
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masožravců....) se každý jednotlivec (nebo dvojice/trojice žáků) bude specializovat na 
konkrétního savce, kterého si sám zvolí, a podle tohoto savce bude na otázky odpovídat. 
Žákům rozdám tyto otázky: 
MASOŽRAVCI (pro skupiny specializující se na masožravce) 
Jaký je způsob získávání potravy a čím se živí? 
Jak má živočich přizpůsobené tělo к lovu - jeho jednotlivé části? 
Je na zvířeti něco zajímavého, co bys chtěl/a předat ostatním? 
BÝLOŽRAVCI (pro skupinu specializující se na býložravce) 
Jakým způsobem získává živočich potravu a čím se živí? 
Je nějaká část těla, která je к získávání potravy přizpůsobena? 
Je na zvířeti něco zajímavého, co bys chtěl/a předat ostatním? 
VŠEŽRAVCI (Tito žáci obdrží stejné otázky jako skupina „býložravci".) 
Doplňování mentální mapy (10 minut - prolíná se shledáním v informačních 
fondech) 
Nalezené odpovědi (spolu s jinými informacemi z informačního fondu) žáci budou 
zaznamenávat do mentálních map. 
Fáze Reflexe 
Metoda klíčových slov (odhadovaný čas 5 minut) 
Prezentace mentálních map + hodnocení kooperace žáků ve skupině 
(odhadovaný čas 15 minut včetně přípravy žáků) 
Jeden žák za celou skupinu přednese o každém zvířeti, na kterém žáci ve skupině 
pracovali, několik podstatných informací. 
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6.4. R E F L E X E A K C E D R U H É 
Reakce žáků na jednotlivé činnosti/metody (z pozorování mé kolegyně): 
1. Jak žáci reagovali při jednotlivých činnostech? Žáci pracovali, občas probíhal hlučný 
rozhovor, spolupracovali, někdy se doptávali 
2. Kdy žáci projevovali zájem, nadšení a jakým způsobem? Tvorba myšlenkové mapy -
rozdělení funkcí, rozdělení činností a jejich střídání, spolupráce, sdělování 
poznatků 
3. Kdy se žáci nudili a jakým způsobem? Jeden žák rychle četl, byl poté nevytížen a 
hrál si s tužkou. Projevy některých žáků - čmárání do sešitu, rovnání kufříků... 
4. Jaká metoda je nejvíce aktivovala? Brainstorming, společná diskuse nad záznamem, 
čtení textu, tvorba mapy. 
Ráda bych se ještě věnovala problematice nudy při práci žáků. Kolegyně uvedla, že 
pokud jedna činnost trvala delší dobu, opadal zájem některých žáků o danou aktivitu. Je 
zřejmé, že během některých činností mohli být určití žáci dříve hotovi - např. 
brainstorming, čtení metodou I.N.S.E.R.T. Ovšem například při práci na mentální mapě 
a při hledání v informačních fondech měli všichni žáci neustále nové příležitosti к práci 
(množství literatury nabízelo mnoho zajímavého ke čtení apod.). 
Při práci na mentální mapě jsem vysledovala, že někteří žáci se na danou činnost 
dokázali soustředit celkem dlouhou dobu bez vnějšího pobízení, zatímco jiní ztráceli 
dříve tuto schopnost koncentrovat se a pracovat. Tito žáci zřejmě získali pocit, že nejsou 
kontrolováni a známkování (bez vnější kontroly), proto volili jiné činnosti, jež 
nesouvisely s danou prací (hráli si s předmětem atd.). Domnívám se, že u těchto žáků 
převládá motivace vnější (u některých z nich). Zatímco u žáků, kteří nepotřebovali tolik 
vnějšího povzbuzování, převládá motivace vnitřní. 
V tomto kontextu bych ráda poukázala na fakt, že extrovertní žáci potřebují měnit 
častěji činnosti nežli žáci introvertní. Vycházím z Plhákové (kapitola 3), která uvedla, 
že extroverti potřebují proměnlivost vnějšího prostředí, zatímco introverti spíše stálost. 
1) Problém s hlukem 
Mohu konstatovat, že žáci byli tišší a lépe se dokázali koncentrovat na práci než při 
minulém bloku vyučování (minulé akci). V této akci jsem využila triangl jako znamení 
À 
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při přílišném hluku. Zejména tedy trianglu připisuji úspěch za jisté ztišení žáků. Žáci 
opravdu na zvuk trianglu reagovali lépe než na můj hlas. 
Hluk byl ovšem stále ještě problémem. Žákům jsem sdělila, že si budu všímat, která 
skupina hlučí nejméně a která nejvíce. Někteří žáci se mě obratem zeptali: „A 
dostaneme potom nějakou odměnu?" Tato reakce mě celkem překvapila. Zde se 
potvrdilo zjištění Lokši a Lokšové (kapitola 5.1.)» že orientace na odměny - tedy 
převažující vnější motivace - je pro tento věk žáků typická. Žákům jsem odpověděla, že 
si to s odměnou rozmyslím, ale zdůraznila jsem, že práci v tichosti dělají především pro 
sebe - zejména proto, aby se jim lépe pracovalo. Vždyť mnozí z nich v tom hluku 
nemohli pracovat a stěžovali si. 
Dále jsem si uvědomila, že žákům nemusím hlasitě sdělovat informace já osobně, 
nýbrž jiný žák. Jednoho z žáků, jež má velmi silný hlas, jsem požádala, aby jim sdělil 
potřebnou informaci. Tato metoda opravdu zapůsobila. Domnívám se, že je to podobná 
situace jako s trianglem. Můj hlas slyší žáci neustále, hlas jiného žáka sdělující 
informaci upoutal částečně jejich pozornost. 
2) Sesazení žáků 
Vzhledem k tomu, že jsem učila TV a následně jsem měla jen krátkou dobu na 
přípravu této akce, nestihla jsem spojit všechny lavice. Musela jsem připravovat mnoho 
knih a karet s živočichy, proto jsem se rozhodla spojit lavice s žáky na začátku 
vyučování. S žáky jsme sice lavice spojili, ovšem zabralo to zhruba 10 minut, navíc 
někteří žáci nechtěli sedět ve stejné skupině jako minule. Pokud bych jim ovšem dala na 
výběr s kým si sednou, vznikl by chaos a bylo by velmi nepravděpodobné, že bych 
mohla rovnoměrně vytvořit skupiny se stejným počtem žáků. 
Vzhledem к tomuto zdržení s přestavbou lavic jsem se poté s paní učitelkou 
domluvila, že lavice mohu před příští akcí spojit již na začátku dne (před vyučováním), 
lavice tedy budou spojené i během ostatních vyučovacích předmětů. Tato domluva mi 
z časových důvodů velmi pomohla. 
3) Vyhledávání odpovědí v informačních fondech 
Žáci celkem zaujatě vyhledávali v informačních fondech odpovědi na otázky 
(ohledně masožravců, býložravců....), jež obdrželi. Sice se jim ne vždy podařilo nalézt 
odpověď, ale to také nebyl můj hlavní účel. Danými otázkami jsem je chtěla navnadit ke 
čtení a podnítit jejich zvídavost. Sdělila jsem jim, aby se pokusili nalézt odpověď 
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alespoň na jednu otázku. Otázky měli žáci sice předem dané, ale mohli si zvolit 
konkrétního savce (v rámci zaměření jejich skupiny), na kterém chtějí pracovat. 
Žáci měli velkou snahu něčeho se dopátrat, listovali, prohlíželi si, četli. Chtěla jsem 
každému žákovi umožnit zastávat funkci písaře, pokud měl zájem. Proto jsem jim 
sdělila, že pokud na mapě pracuje v tu chvíli příliš žáků, mohou nalezenou informaci 
napsat na extra papír (měla jsem připravené různé velikosti) a později ji к mapě přilepit. 
Žákům jsem nabízela nejen knihy, ale také karty např. ze Světa poznání nebo 
Encyklopedie zvířat. Mnozí žáci za mnou chodili s dotazem, zda mohou obdržet ještě 
jiné karty s živočichy. Samozřejmě jsem jim vyhověla, oceňovala jsem veškerý zájem. 
5) Prezentace map (viz příloha číslo 5) 
Na závěrečné hodnocení mentálních map jsem si nechala více času než minule, což 
mělo pozitivní dopad. Nakonec jsem umožnila každému členovi skupiny, aby ostatním 
sdělil svá zjištění na mentální mapě - informace, kterými přispěl do skupinové práce. 
Celá skupina chtěla ukázat svoji práci. Prezentace map tak byla klidnější, žáci se více 
soustředili a měli pocit úspěchu, když mohli ostatním sdělit nalezené informace. 
Žáci prezentaci poslouchali a mentální mapu si prohlíželi, zajímalo je, co vytvořili 
jiné skupiny. Někdy jsem je ovšem musela mírně utišit a nasměrovat jejich pozornost 
směrem к prezentaci. Vždy jsem se snažila zaktivizovat žáky tím, že jsem se jich ptala 
na informace, které zazněly, nebo jsem provedla kratičký dialog. Například: „Víte tedy, 
kolik vypije slon litrů vody za den? Víte, jaké množství to je? Tak si představte, že 
člověk má vypít 2 litry denně, ukažte, kolik to asi je....Tak a teď si představte, že slon 
vypije 250 litrů....To je opravdu veliké množství.." Chtěla jsem, aby žáci naslouchali 
prezentaci aktivně, aby přemýšleli nad informacemi svých spolužáků, aby se jimi 
poučili a aby je dokázali ocenit. 
Kdybych měla posoudit, zda žáci pracovali lépe než během minulé akce, tak mohu 
konstatovat, že ano. Žáci se s novými metodami již trochu seznámili, lépe 
spolupracovali a práce probíhala ve větší tichosti. Žáci již častěji dokázali „krotit" své 
hlasivky, dle kolegyně „vládnul během diskusí příjemný pracovní ruch". Do příští akce 
ovšem stále ještě zůstává hluk určitým problémem. Také zamýšlím nechat ještě více 
času na závěrečnou prezentaci map. 
Motivace žáků 
Zpětnovazební dotazník - názory žáků na vyučování 
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Zákum byla položena otázka: „Co tě zaujalo?" 
Deset žáků odpovědělo, že je zaujalo všechno. Další odpovědi byly následující: líbilo se 
mi psaní; líbila se mi práce na mapě; zaujalo mě vše a hlavně map; líbila se mi má 
zvířata; mně se líbí savci; nelíbilo se mi nic. 
Myslím si, že žáky jsem určitým způsobem motivovala, protože zájem o dané téma 
neopadl ani mimo vyučování. Ráda bych tedy ještě poukázala na mimoškolní aktivitu 
některých žáků. Žáci totiž vyhledávali odpovědi na otázky, které si kladli v první akci, i 
mimo výuku. Mnozí tyto odpovědi poté přinesli do akce druhé. Radostně mi odpověď 
sdělovali (jako „svůj" objev) a doplňovali ji do mentální mapy. Jeden chlapec dokonce 
přinesl celý článek o savcích, který byl vypracovaný na počítači - včetně fotografie (viz 
příloha 6), tento článek se stal součástí mentální mapy jeho skupiny. 
Další náznak motivovanosti nacházím v tom, že během i mimo vyučování za mnou 
žáci chodili s různými dotazy ohledně savců. Bylo také zajímavé sledovat, kdo o 
přestávce chce pracovat a kdo si chce udělat volno. Nechala jsem jim totiž na výběr, zda 
o přestávce chtějí dále pokračovat nebo mít pauzu. Dvě skupiny (ze čtyř) zůstaly u 
práce i během přestávky, dále poté tři jedinci ze zbylých skupin. Domnívám se, že tito 
žáci byli ti nejvíce zahloubaní do práce, protože přestávku si udělat mohli, avšak 
rozhodli se zůstat u práce. 
Ráda bych se ještě vrátila к problematice odměn. Žáci byli zřejmě na odměny 
částečně navyklí - např. ve formě sladkostí, které získávali za účast na soutěžích (nevím, 
zda pokaždé). Následující příklad je toho určitým důkazem. Když jsem žákům sdělila, 
že budeme kooperaci ve skupinách a práci na mentálních mapách hodnotit, jeden žák se 
mě zeptal, zda dostane odměnu. Zřejmě měl na mysli, když bude nejúspěšnější. Jednalo 
se mu samozřejmě o určitou sladkost - jistě nemyslel odměnu ve formě slovního 
ocenění. V této souvislosti bych ráda upozornila na slova autora Hrabala (kapitola 
5.8.2.), který říká, že pokud si žáci příliš navyknou na odměny, budou konat činnosti 
pro odměny, což bude odvádět jejich pozornost od vlastního učení - vlastní práce. 
V průběhu výuky jsem se snažila oceňovat práci žáků úsměvem, radou, uznáním 
jejich názoru apod., jak navrhuje Pavelková ( kapitola 5.1.). Pochvalou jsem žákům 
chtěla sdělit, že oceňuji jejich schopnosti. Vycházím z myšlenek Deciho (in Plháková, 
kapitola 5.1.) a tímto způsobem jsem chtěla docílit toho, aby žáci vnímali především 
informativní aspekt pochvaly, ne manipulativní. 
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Provedené změny 
• Délka výuky bude prodloužena na 180 minut. Tak zbude více času na 
vyhledávání v informačních fondech a na fázi reflexní (zejména na 
prezentaci map, na hodnocení map a na hodnocení spolupráce). 
• Zařazení dialogu mezi mnou (učitelem) a žáky - pro lepší utřídění 
myšlenek a pochopení daného tématu. Tento dialog bude navazovat na 
diskusi žáků. 
• Opatření proti hluku - využití trianglu jako v předešlé akci. Popřípadě 
příliš hlučící skupina bude napomenuta čárkou na tabuli. 
• Mírná úprava metody klíčových slov. Blíže popsáno v plánu třetí akce. 
6.5. P Ř Í P R A V A NA A K C I TŘETÍ 
A) CÍLE + TÉMA 
Oborové cíle 
Znalostní: Žák dokáže rozlišit rozdílné životní prostředí savců a tedy i různorodé 
uzpůsobení těla к životu v tomto prostředí (pohyb savců ve vodě, na souši, savci 
pohybující se létáním - plachtěním....). Žák dokáže uvést zástupce savců žijící v různém 
životním prostředí. Každý žák je schopen podrobněji popsat způsob pohybu alespoň 
jednoho savce. 
Dovednostní: Žák čte text s porozuměním. Žáci ve skupinách vypracují mentální mapu 
na dané téma. Žáci ve skupině shrnou danou problematiku pomocí metody klíčových 
slov. 
Kompetenční cíle 
Rozvoj kompetence sociálně-personální (především schopnost kooperovat), kompetence 
komunikativní a kompetence к učení. Rozvoj konkrétních dovedností popisuji 
v kapitole 5.4. 
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TÉMA: POHYBY SAVCŮ A JEJICH PROSTŘEDÍ 
DÉLKA VÝUKY: 180 MINUT 
B) PRŮBĚH DVOUHODINOVÉHO BLOKU 
Evokace 
1. Připomenutí pravidel spolupráce společně s žáky. 
2. Sesazení žáků do skupin. 
3. Brainstorming 
Žáci píši o různém životním prostředí savců, jež ovlivňuje i pohyb savce. „Pište o tom, 
kde všude savci žijí a jak je jejich tělo к tomuto prostředí uzpůsobeno." 
4. Diskuse mezi žáky 
Žáci si společně sdílejí informace z brainstormingu. 
5. Dialog mezi žáky a učitelem - uzavření diskuse 
Povedu s žáky krátký rozhovor o různém životním prostředí savců. Žáci mi sdělují své 
znalosti (domněnky) o různém životním prostředí savců, já iniciuji utřídění myšlenek, 
jednotlivá životní prostředí sepisuji na tabuli. 
6. Mentální mapa 
Žáci vytvářejí ve skupinách na dané téma mentální mapu. 
Uvědomění si významu informací 
1. Práce s textem - hledání informací v literatuře 
Pro žáky okopíruji jednotlivé karty (se sbírek), určité strany z encyklopedií, z knih o 
savcích apod. Každá skupina se bude specializovat na určité životní prostředí a s tím 
spojený pohyb savců. Podle tohoto zaměření rozdám kopie do skupin. Savci budou 
rozděleni na savce „skákající - skákavé", „plavající - plavoucí", „běhající" a „létající -
létavé". Žáci se již seznámili v předešlých hodinách s metodou I.N.S.E.R.T. Nyní žáci 
ovšem nebudou zaznamenávat informace, které znají/neznají, nýbrž budou podtrhávat 
informace, j ež považují za důležité. Proto bylo nezbytné vytvořit kopie - aby žáci mohli 
podtrhávat. 
2. Druhá fáze práce na mentální mapě (její průběžné doplňování) 
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Žáci zapisují důležité informace a informace, které je zajímají, do mentální mapy. 
Využívají při tom především informací z okopírovaných stran, mohou ale využít i 
mnohých knih, obrázkových atlasů zvířat, encyklopedií apod. 
Reflexe 
1. Klíčová slova 
Žáci mají ve skupině vytvořit pět klíčových slov na danou skupinu zvířat (žijící 
v daném prostředí), na kterou se specializovali. Místo slova mohou žáci zapsat krátkou 
informaci složenou například ze dvou slov (př. „loví zvěř"). Lépe se tak budou moci 
к tématu vyjádřit a lépe živočichy charakterizovat. Mohu tento způsob nazvat například 
„klíčový popis". Domnívám se, že dětem je toto přeci jen bližší než vypsání pouze 
několika holých slov. 
2. Prezentace map a jejich ohodnocení 
3. Hodnocení skupinové práce 
Žáci v závěru odpovídají na tuto otázku: 
„Vím lépe, kde hledat informace?" 
Každý žák bude odpovídat sám za sebe tak, že pokud souhlasí, zvedne ruku. Pro 
hlasování jsem se rozhodla z následujících důvodů. Počet žáků, jež hlasoval pro 
(pozitivně), mi ukazuje pokrok v práci. Hlasování je časově méně náročné, než kdyby 
žáci psali odpověď (ano/ne) na papír. 
6.6. R E F L E X E A K C E TŘETÍ 
V mé poslední třetí akci jsem měla oproti dřívějším akcím jednu dosti podstatnou 
výhodu. Paní učitelka mi umožnila ještě jednu hodinu navíc. Měla jsem tedy tři hodiny 
na můj plán, což se projevilo na průběhu i výsledku práce žáků. Já jsem byla klidnější, 
nemusela jsem pospíchat, žákům jsem mohla dopřát mnoho času, zejména na 
vyhledávání informací a také zaznamenávání informací do mentální mapy. Především 
bylo prospěšné strávit více času na reflexi a závěrečném hodnocení. 
Hluk 
Chtěla jsem, aby žáci vnímali hluk jako jejich „nepřítele", který jim práci narušuje, 
proto jsem k nim promlouvala takto: „Jsem zvědavá, zda dokážete opravdu dodržet to, 
co jste si předsevzali...". Při ztišování žáků jsem využila metody trianglu, popřípadě 
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následné čárky. Tato metoda probíhala následovně. Nejprve jsem žáky napomenula, 
aby se ztišili. Při dalším napomínání jsem použila triangl. Pokud se neztišili ani po 
použití trianglu, zaznamenala jsem skupině čárku na tabuli. 
Triangl jsem ovšem používala co nejméně. Vždy jsem se je snažila nejprve 
přesvědčit slovy jako např.: „Jste příliš hluční. Zkuste se utišit... Věřím, že to dokážete i 
bez trianglu " Skupinka se často při těchto slovech opravdu ztišila. Využití těchto 
čárek byla v podstatě forma „vizuálního pokárání". Toto upozornění ovšem nemělo 
žádné negativní dopady, žáky nijak nevystrašilo, nedemotivovalo, nijak nepotlačovalo 
jejich vlastní zájem. Chtěla jsem, aby respektovali „pravidla hry". Práce ve skupinách a 
větší liberalita od žáků žádala dodržování určitých pravidel. Pravidlo „nekřičet" si sami 
určili na začátku akčního výzkumu, aby se jim lépe pracovalo. Žáci často chtěli sami 
sobě dokázat, že čárek nebude potřeba. Hluk ve třídě se zmírnil, žáci proto mohli 
pracovat ve větším klidu. 
Prezentace a hodnocení mentálních map 
Žákům jsem sdělila, aby si každý člen skupiny připravil dvě informace o 
živočichovi, na kterém pracoval, a sdělil je ostatním. Někteří žáci ovšem projevovali 
nadšení při čtení Jejich" informací, které našli v literatuře, proto jsem je nechala číst 
déle. Ostatní žáci naslouchali. Každá skupina byla odměněna za prezentaci potleskem 
jiných skupin. Nastalo vyhodnocení mentálních map. Žáci měli společným hlasováním 
rozhodnout pro takovou mapu, která byla nej zdařilejší. Odměnou byl opět potlesk 
ostatních. 
Nechtěla jsem samozřejmě vytvářet mezi skupinami rivalitu či nějaký závod o 
„nejlepší mapu". Proto jsem všechny mapy společně s žáky pozitivně okomentovala a 
skupiny jsem pochválila za pěkně odvedenou práci a snahu. Mohla jsem také „nejlepší" 
mapu vybrat osobně. Chtěla jsem ovšem, aby žáci dokázali ocenit práci druhých, aby 
cítili tu odpovědnost při rozhodování, aby se rozvíjeli jejich hodnotící dovednosti.. 
Kupodivu žáci neprojevili žádnou závist vůči mapě, jež zvolili jako nej zdařilejší. Vše 
proběhlo velmi přirozeně. Mentální mapy jsou к nahlédnutí v příloze číslo 7. 
Reakce žáků na závěrečné otázky 
Žáků jsem se zeptala: „Kdo má pocit, že ví (oproti začátku) lépe, kde vyhledávat 
informace, kam se podívat, ať zvedne ruku." Všichni žáci, až na jednu dívku, zvedli 
ruce. Tato dívka mi sdělila, že doma často vyhledává informace v knihách. „Pochlubila 
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se", že mají doma encyklopedii s 2000 otázkami a odpověďmi. Je tedy zřejmě zvyklá 
informace vyhledávat, ví, kam má nahlédnout, jak informaci nalézt. Musím dodat, že 
toto děvče je právě ta popisovaná neurotická žákyně (zmiňuji se o ní v popisu vzorku 
třídy - kap. 3), která mívá problémy ve spolupráci apod. Musím ovšem konstatovat, že 
tato dívenka se během mého výzkumu snažila pracovat v klidu s ostatními. Projevila 
velkou píli a zájem o práci během celého akčního výzkumu. 
Motivace žáků při vyučování 
Při závěrečné zpětné vazbě (zpětnovazební dotazník) ohledně motivace jsem žákům 
položila tyto otázky: Zaujala vás hodina? Co se vám líbilo/Co se vám nelíbilo/Co byste 
chtěli zlepšit? Žáci odpověděli všichni pozitivně, opět až na jednoho žáka („Nebavilo 
mě nic"). Někteří žáci byli motivováni metodou („Bavila mě práce na mentální mapě."), 
jiní konkrétní činností naplňující metodu („Bavilo mě psát, číst, kreslit..."), další žáci 
byli zaujati tématem („Bavili mě savci."). Ve většině případech žáci odpověděli, že je 
bavilo vše, což je potěšující. Opět ovšem neodpověděli všichni žáci. 
Byla jsem ráda, že dva žáci také napsali, co se jim nelíbilo. Tyto reakce uvádím níže: 
Žák a): 
„Co mě bavilo: Kreslit obrázky. 
Co se mi nelíbilo: Že s námi kluci moc nepracovali. 
Co bych chtěla zlepšit: Aby s námi kluci pracovali." 
Žák b): 
„Bavila mě práce a kreslit. 
Nelíbilo se mi, když jsme křičeli. 
A taky se mi líbilo všechno." 
Z výše uvedených reakcí žáků na vyučování je tedy zřejmé, že význam spolupráce a 
klid ve třídě představují důležité aspekty i pro samotné žáky. Jsem ráda, že žáci dokáží 
identifikovat konkrétní problémy, že je vnímají jako negativní. 
Nyní bych ráda výsledky této třetí akce shrnula. Žáci pracovali ve větší tichosti než 
při dřívějších akcích. Žáci také dokázali lépe spolupracovat, především se dohodnout. 
Při vytváření mentálních map již nemají problémy při rozdělování rolí (kdo bude psát, 
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L. 
kdo bude číst, není dostatek místa pro všechny....). Vědí, že mohou informace napsat na 
extra papíry a později j e k mapě přidat. 
Nejlépe se osvědčilo, když mapu nikdo nepřesouval. V případě, že někdo chtěl do 
mapy připsat novou informaci, tak přišel к mapě, informaci zapsal a opět uvolnil místo 
pro ostatní. Žákům jsem při práci na mentální mapě a při vyhledávání informací z 
literatury nechala volbu v tom, zda v rámci jedné skupiny chtějí pracovat po určitou 
dobu ve dvojici/sami/ve trojici. Tato volba, jež jsem jim umožnila, se osvědčila. 
Mým stěžejním cílem bylo žáky především motivovat, proto jsem je nechala 
pracovat i samostatně na společném úkolu (například mentální mapy), pokud jsem 
viděla, že jsou do práce zabráni. Spolupráce ve skupině byla důležitá, poněvadž žáci 
pracovali na společné mapě. Každý z nich ovšem přispíval určitým konkrétním dílem, 
což zvyšovalo zájem žáků o práci - možnost mít na ní konkrétní podíl. Podle výpovědi 
mé kolegyně, podle mého vlastního pozorování a podle zpětnovazební otázky pro žáky 
mohu uvést, že z výukových metod žáci byli nejvíce motivováni při tvorbě mentální 
mapy a při hledání informací v literatuře (práce s literaturou). Žáky také velmi zaujala 
prezentace map, zajímalo je, co si ostatní připravili, co do mapy vybrali. 
ж 
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ZÁVĚR VÝZKUMNÉ ČÁSTI 
Výzkumná část mi umožnila aplikovat mé teoretické znalosti o motivaci žáků 
v praxi. Zároveň jsem se blíže seznámila s programem RWCT, především s modelem 
učení EUR, který jsem při výuce žáků uplatnila. Akční výzkum mi zprostředkoval 
možnost zlepšit mé reflexní schopnosti. Každá vykonaná akce mě vedla к hlubšímu 
zamyšlení nad novými možnostmi a cestami, jak nadále výuku zefektivnit. 
Na začátku výzkumné části jsem si stanovila určité cíle, ke kterým bych se nyní ráda 
vyjádřila. Mým stěžejním cílem bylo zejména žáky motivovat к učení. Během akce 
jsem při výuce žáků respektovala obecné motivační zásady a principy (navržené 
v kapitole 5.2. teoretické části). Pro naplnění tohoto cíle jsem dále využila zejména 
takové výukové metody, jež byly nabízeny a doporučovány programem RWCT (viz 
Tomková, kapitola 5.9 teoretické části). Zvolené metody podněcovaly samostatnost a 
odpovědnost žáků při práci, rozvíjely zejména vnitřní motivaci žáků к učení a některé 
z metod podporovaly kooperaci žáků. 
Konstruktivistické pojetí výuky bylo pro žáky určitou novotou. Tento model a 
výukové metody představovaly pro žáky nový způsob učení a získávání informací ve 
škole, na něž žáci nebyli zvyklí. Ti ovšem projevili značné nadšení, snahu a vytrvalost 
při práci. Tyto nově zavedené metody se tedy osvědčily a podle veškeré zpětné reflexe 
mohu konstatovat, že se mi podařilo žáky do určité míry vnitřně motivovat. 
Skrze interakci během skupinové práce měli žáci možnost být také motivováni 
aktualizací potřeb sociálních. Z pozorování mohu potvrdit, že si žáci velmi rádi sdíleli 
své znalosti při diskusi. 
Domnívám se, že celkovým přístupem jsem přispěla к rozvoji jednotlivých 
dovedností, které vedou к utváření a formování kompetencí, zejména kompetence 
к učení, kompetence sociálně-personální a kompetence komunikativní. Věřím, že jsem 
do určité míry podnítila zvídavost žáků a touhu po poznávání alespoň v oblasti přírody a 
motivovala je к další četbě o daném tématu. 
Stále ovšem vyvstávají určité otázky, které by mohly být řešeny, a které by tak 
podnítily novou akci. Konkrétně jsem se zamýšlela nad těmito otázkami: 
• Jak motivovat žáka, jež prací zaujat nebyl? 
Tento žák ve zpětné vazbě napsal „Nebavilo mě nic". Domnívám se, že 
nejprve by bylo nutné diagnostikovat žákovy příčiny tohoto nezájmu. Provedla 
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bych osobní rozhovor s žákem o jeho motivaci к učení. Zajímalo by mne, zda 
tento nezájem projevuje jen v případě daného tématu, daného předmětu, nebo 
zdaje to jeho celkový postoj ke škole a ke vzdělání. Chtěla bych zjistit, jak by si 
představoval hodinu, která by ho zaujala. Jak by se mu ve škole nejlépe 
pracovalo? Zajímala bych se o jeho vztah к danému předmětu. Je něco, co by ho 
v daném předmětu zaujalo? Zajímá se o přírodu mimo školu? Jaký je vztah jeho 
rodiny ke vzdělání? Podněcují jeho pozitivní vztah к učení? 
Bylo by také vhodné zjistit, které potřeby u něj převládají. Například 
v oblasti sociální motivace - má silnější potřebu afiliace (potřeba pozitivních 
vztahů), nebo potřebu moci a prestiže? S tímto souvisí volba výukových metod a 
organizačních forem, které mu vyhovují. Raději by spolupracoval na společné 
práci, nebo soutěžil? Kooperace uspokojuje především potřebu afiliace, kdyžto 
soutěže uspokojují především potřebu prestiže (viz Hrabal, teoret. část, s. 46). 
Pracuje žák raději sám, nebo upřednostňuje spolupráci? Spolupracoval by 
nejraději jen s konkrétními spolužáky? Skrze odpovědi na tyto otázky bych žáka 
lépe poznávala, jeho zájmy, potřeby, motivy, ale i jeho rodinné prostředí (které 
jej do jisté míry ovlivňuje). Podle této diagnostiky bych mohla vytvořit pro žáka 
takové učební prostředí, které by jej nejvíce motivovalo a které by respektovalo 
jeho potřeby a zájmy. 
Zřejmě nepodrobnější analýza žákovy motivační sféry by vznikla na základě 
vytvoření Kozékiho dotazníku nebo metody číselného trojúhelníku, jak nabízejí 
Lokša a Lokšová (viz kap. 9, s. 93, 94). 
• Jak posílit vnitřní motivaci žáků, kteří vykazují menší schopnost samostatné 
práce? (Jedná se o žáky, kteří potřebují silnější vnější kontrolu - např. 
učitelem, jinak hůře pracují.) 
• Jak by bylo možné zlepšit spolupráci dívek a chlapců? Zde vycházím ze 
zpětné reflexe jedné dívky. Dívka vyjádřila přání, aby (v rámci její skupiny) 
chlapci s dívkami více spolupracovali. 
• Jaká jsou jiná a efektivní opatření při problému hluku? 
Ráda bych v závěru dodala, že výuka založená na modelu EUR a celý akční výzkum 
mi otevřel nové možnosti práce s žáky ve výuce a inspiroval mě к novým pohledům 
v oblasti pedagogiky. 
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ZÁVĚR DIPLOMOVÉ PRÁCE 
V mé diplomové práci jsem se snažila zdůraznit postoj, který aktivizuje a motivuje 
žáka. Existují mnohé publikace, které nabízejí inovace a otevírají nové pohledy na 
učební proces. Dávají zejména důraz na aktivní zapojení žáka ve výuce a zdůrazňují 
význam jeho vlastní touhy po vzdělávání. Tyto myšlenky se staly součástí této 
diplomové práce. Skrze takové postoje jsem se pokusila vyhledat a navrhnout cesty ke 
zlepšení procesu vyučování a zefektivnění výuky. Diplomová práce mi poskytla 
vhodnou příležitost seznámit se s tématem motivace velmi důkladně. 
Teoretická část nejen přispěla к rozvoji mých teoretických znalostí o daném tématu, 
ale zároveň podnítila myšlenky o tom, jak by měla probíhat konkrétní hodina, jež by 
zájem žáků aktivizovala. Během práce jsem uvažovala o tom, jak nejlépe žáky ve výuce 
motivovat, jaké strategie, výukové metody a přístupy bych zvolila. 
Na motivaci se podílí mnoho složek a oblastí vyučování. Existují nejrůznější cesty, 
jak žáky motivovat. Při mé práci jsem si ověřila, že pro vhodnou motivaci je důležité 
znát nejen jednotlivé motivační strategie, ale poznat především jednotlivé žáky, zejména 
jejich potřeby a zájmy. Dát jim prostor к seberealizaci a tuto seberealizaci podporovat. 
Pochopila jsem, že motivace je vstupním předpokladem pro efektivní učení a 
zároveň neustálým podněcovatelem v průběhu učební činnosti. Učitel žáky motivuje 
svým celkovým přístupem. Kromě poznání žáků a uplatňování obecných motivačních 
principů je to především dovednost volit takové vyučovací metody, organizační formy a 
formy hodnocení, které pozitivně spolupůsobí na žákovu motivaci, na jeho efektivní 
učení. Zároveň také sociální prostředí se významně podílí na motivaci žáků. Motivace je 
tedy dosti komplexní. 
Vzhledem к rozsáhlosti tématu motivace bylo celkem obtížné vytvořit výzkum. 
Empirická část tedy pro mě znamenala určitou výzvu. Akční výzkum, který jsem 
uplatnila, mi umožnil efektivně využít znalostí z teorie. Uvědomila jsem si, že žáky 
mohu nejlépe motivovat a vést к efektivnímu učení, když pojmu problematiku motivace 
komplexně, jak jsem se výše zmiňovala. Mám tedy na mysli, že velmi významné je 
celkové pojetí výuky - od volby výukových metod až po formu a typ hodnocení žáků. 
Konstruktivistický model EUR, jež nakonec naplnil mé akce (výuku žáků), mi umožnil 
tuto komplexnost respektovat a dal směr mému výzkumu. Mohu konstatovat, že se 
osvědčil. Úkol to byl však nelehký, poněvadž žáků bylo opravdu mnoho. 
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Problematičnost celé třídy, kdy mnozí žáci měli problémy s chováním či učením, mi 
práci neulehčila. Byla jsem proto pozitivně překvapena, když jsem zjistila, že má výuka 
má pozitivní výsledky i přes překážky, které jsme museli překonávat, zejména na 
začátku výzkumu - jako například přílišný hluk. Domnívám se, že jsem výukou přispěla 
к rozvoji vnitřní motivace žáků, tedy к rozvoji autoregulace jejich učení. Zároveň se 
zvolenými metodami a organizačními formami byly určitým dílem rozvíjeny i některé 
kompetence, zejména kompetence к učení, kompetence komunikativní a vlivem 
sociálního přístupu kompetence personálně-sociální. 
V závěru bych ráda dodala, že celá diplomová práce mi byla přínosem, získala jsem 
užitečné zkušenosti, kterých mohu využít a ze kterých mohu čerpat v mé budoucí 
pedagogické činnosti. Zejména poté к mému vlastnímu pedagogickému růstu. 
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PŘÍLOHA 1 
POZOROVACÍ ARCH - VYTVOŘEN PRO KOLEGYNI 
Části hodiny: 
Evokace: 1) Brainstorming; 2) Společná diskuse nad záznamem; 3) Vytváření 
myšlenkové mapy; 4) Prezentace mapy jiným skupinám - diskuse 
Uvědomění: 1) Práce s textem (metoda I.N.S.E.R.T) + společná diskuse; 2) Individuální 
(či společné) hledání odpovědí na otázky předem dané či nově vzniklé; 3) Rozšiřování 
mapy 
Reßexe: 1 ) Prezentace map; 2) Klíčová slova; 3) Hodnocení 
Hodnocení skupiny Ano Ne Poznámky 
1. Spolupracovali spolu? 
2. Pokud ne, tak proč? 
3. Naslouchali si navzájem? 
4. Cítil se někdo odstrčený? 
5. Dominoval někdo (jaký 
vliv to mělo na kolektiv)? 
6. Hádali se, kvůli čemu? 
7. Jak řešili hádky? 
8. Věděl každý co má dělat? 
1. Jak žáci reagovali při jednotlivých činnostech? 
2. Při jaké metodě, situaci či činnosti žáci projevovali zájem, nadšení a jakým 
způsobem? 
3. Při jaké metodě, situaci či činnosti se žáci nudili a jakým způsobem (čmárání do 
sešitu)? 
4. Jaká metoda je nejvíce aktivovala? 
PŘÍLOHA 2 
UKÁZKA DĚTSKÉ PRÁCE - PRACOVNÍ LIST, V PRVNÍ ČÁSTI OBSAŽEN TEXT 
PRO PRÁCI S METODOU I.N.S.E.R.T. (AKCE PRVNÍ, TÉMA: SAVCI) 
t -+-
Savci jsou obratlovci. Mají tedy kostru složenou z páteře a páteř je složená z obratlů. 
•f 
Jsou to ti obratlovci, kteří mají tělo většinou porostlé srstí. 
Mají mléčné žlázy - jejich mláďata sají mateřské mléko. 
Savci mají čtyři končetiny, kteř í se u savců žijících ve vodě (např. delfín, veliyba) 
přeměnily v ploutve. 
T 
Rozmnožují se pářením, slouží k tomu samčí a samicí rozmnožovací orgány. 
Savci mohou být masožravci (například vlk, lev) - živí se jinými živočichy, všežravci 
(například medvěd, potkan) - živí se rostlinnou i živočišnou potravou, býložravci (například 
slon, hroch, jelen) - živí se rostlinami. Někteří savci se také živí výhradně hmyzem, nazývají 
se hmyzožravci, patří sem například ježek, krtek či rejsek. 
Savci se pohybují převážně na souši, někteří také ve vzduchu (netopýr), jim ve vodě (delfín, 
kosatka). 
Většina savců rodí vysoce vyvinutá živá mláďata ( např. pes, kočka). Primitivnější 
(jednodušší) savci rodí méně vyvinutá mláďata, která dokončují svůj vývoj ve vaku matky 
(např. klokan, koala). Nejprimitivnější skupina savců snáší vejce (např. ptakopysk). 
К savcům patří i nej větší suchozemská a mořská zvířata - sloni a velryby! 
1)Prohlédněte si každý sám v Prvouce (strana 23) na obrázku kostru a vnitrní orgány savců. 
2) Poraďte se navzájem a doplňte názvy vnitrních orgánů: 
Savci dýchají J^UMMp , Činnost celého těla řídí sMXjJL , průtok krve v celém těle 
z a j i š ť u j e > ^ 6 c £ y _ . Jeden vnitřní orgán odebírá z krve tekutiny a škodlivé odpadní látky a 
vzniká zde moč, orgán se nazývá ßsJoVjy/uJj/. 
3) Poraďte se navzájem a napište z čeho se skládá kostra savců: 
Samostatná či společná práce 
Chcete se dozvědět něco více o konkrétním druhu savce? Zajímá vás například život klokana, 
koaly či delfína? Víte, jak dlouho mohou zůstat delfíni pod vodou? Víte, co delfíni zjišťují, 
když vyskakují zvody? Chcete se dozvědět nějaké zajímavosti, nějaká tajemství z jej ich 
života? Tabule vám poradí, kde to najít! Můžete si vybrat, o co máte největší zájem! 
Informace si zapisujte, později j e ^ ě ^ ^ ^ ^ a ^ p ě ! ^ 1 
1 
PŘÍLOHA 3 (З.1.- 3.4.) 
UKÁZKY DĚTSKÝCH PRACÍ - MENTÁLNÍ MAPY 
VYTVOŘENO BĚHEM REALIZACE PRVNÍ AKCE 
TÉMA: SAVCI 
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PŘÍLOHA 4 
TEXT PRO ŽÁKY S VYUŽITÍM METODY I.N.S.E.R.T. (AKCE DRUHÁ, TÉMA: 
OBŽIVA SAVCŮ) 
Savci se živí různou potravou. 
Potrava je v těle savců (ale například i ptáků) zpracována žaludkem. 
Všichni živočichové - tedy i savci se živí různou potravou a podle toho se dělí. 
Mohou to být masožravci, ti se živí jinými živočichy. Do masožravých savců patří 
například tygr vlk, lachtan, delfín, jaguár. Někteří masožravci loví jiné živočichy. U savců jim 
říkáme šelmy. Své tělo mají uzpůsobené tak, aby mohli lovit. Mají ostré zuby, ostré drápy, 
dokáží vyvinout vysokou rychlost, jsou mrštní, mají výdrž při běhu. Každá šelma má však 
svůj vlastní způsob lovu. Někteří z masožravců požírají mršiny (mrtvá těla) ostatních zvířat, 
říká se jim mrchožrouti. Vzpomenete si na nějakého takového savce mrchožrouta (například 
z různých filmů o životě zvířat)? 
Jiní savci se živí rostlinami, nazývají se býložravci. Víte, proč se tak nazývají? Jsou různé 
způsoby, jak tito býložravci získávají potravu: někteří okusují části rostlin, jiní spásají trávu, 
další požírají kořínky, ale jsou i jiné způsoby. Mezi býložravé savce řadíme například slona, 
hrocha, koalu, klokana, srna a jiné. 
Všežraví savci (všežravci) se živí rostlinnou i živočišnou potravou, ale jedno z toho může 
v jejich jídelníčku převažovat. Patří sem například netopýr, medvěd, potkan, iezevec. 
Někteří savci se také živí výhradně hmyzem, nazývají se hmyzožravci, patří sem například 
ježek, krtek či rejsek. 
PŘÍLOHA 5 (5.1.- 5.3.) 
UKÁZKY DĚTSKÝCH PRACÍ - MENTÁLNÍ MAPY 
VYTVOŘENO BĚHEM REALIZACE DRUHÉ AKCE 





V Í Ä C F M ^ T ^ N F ° S A V C Í C H VYPRACOVANÝ ŽÁKEM 
V DOMÁCIM PROSTRED! (PATRI К MENTÁLNÍ MAPĚ V PŘÍLOZE 5.3.) 
Savci jsou nejvyvinutější ž ivočichové naší planety.Vynikají zvláště péčí o svá mláďata. Savci 
jsou děleni na 9 asi nerozš í řenějš ích skup in ; /^y č ť l i r r f l/C/] lâlûOh/^h/УпА//.Žtij/íji. 
h/údWC i.j //'eh ûk ff f y JhÎC)'t čudckc/^yfn^c J^kykvcLn etopýrů m říkáme 
letouni.Tito poletující savci ve dne spí a v noci létají ,aby si sháněli potravu.Zajímaví je způsob 
lovu.Vysílají signály podobně jako u radaru a t ím rozpoznají kde se nachází potrava a kde 
kupříkladu strom aby do něj ve tmě nenarazili.Další zvláštní živočich patřící do tohoto 
řádu a velice podobný netopýrovi je vrápenec liší se jen blanitým výrůstkem složitého tvaru 
na čenichu. Primáti jsou obecně řečeno op iceJsou nejvíce podobné člověku a také jsou 
hodně inteligentní. Zajíci sem patří samozřejmě zajíc a také králík. Liší se délkou uší zajíc je 
má delší. Hlodavci se vyznačují hlodavými zuby.Veverka,bobr nebo třeba myš, 
krysa,potkan.Ti všichni hlodají ať už oříšky, klády nebo i stěny domů-myš se opravdu dokáže 
prokousat i zdí. Šelmy jsou výborní lovci a dokáží svou kořist d louho 
pronásledovat.Vlk,jezevec,medvěd,rys,tuleň... Lichokopytníci mají jeden prst je to kůň a osel. 
Sudokopytníc i mají prsty dva prase,jelen,srna,los a sob. Savci jsou zastoupeni všude i ve vodě 
delfín,velryba, známá kosatka a také největší sávec plejtvák obrovský. Některé druhy savců 
jsou ohroženy proto bychom je měl i chránit. 
PŘÍLOHA 7 (7.1.- 7.4.) 
UKÁZKY DĚTSKÝCH PRACÍ - MENTÁLNÍ MAPY 
VYTVOŘENO BĚHEM REALIZACE TŘETÍ AKCE 
TÉMA: POHYBY SAVCŮ A JEJICH PROSTŘEDÍ 
Příloha 7.1. 
Mentální mapa se zaměřuje na „skákající" savce. 
Příloha 7.2. 
Mentální mapa se zaměřuje na „plavající" savce. 
Příloha 7.3. 
Mentální mapa se zaměřuje na „létající" savce. 
Příloha 7.4. 
Představuje zvětšenou část předchozí mapy (7.3.). 
Skupiny žáků se takto specializovaly v průběhu doplňování a 





v СНКО idárské vrchy ž i j e běžná středoevropská I • ľ 
fauna savců (Mammolia). Dosud byl z j i š těn vyskyt 53 ^ H p Л Н 
druhů. Horský ráz vyšších poloh Žďárských vrchů 
dokládá př í tomnost s i lné ohroženého rejska В Ц ; V v ' Ш к 
horského (Sorex alpinus). Z rádu letounu (Chiroptera) bylo na územi chráněné oblasti 
prokázáno 16 druhú. Kr i t icky ohrožený j e vrápenec 1 И И И И И И Н В 
malý (Rhino lophus hipposideros), s i lně ohrožen i jsou netopýr černý 
(Barbastella borbasteilus), netopýr stromový (N y c t a l u s leisleri), 
netopýr velkoduchý (M. myotis). 
К ohroženým patř i dále netopýr Brandtùv (M. brandti), netopýr 
brv i tý (M. emarginatus), netopýr d louhouchý (Pleco tus austriacus) a 
z regionálního poh ledu i netopýr řasnatý ( M y o t i s noř íerer i ) , netopýr 
vousatý (/4. mystacinus), netopýr severni (Eptesicus nillsonř) a 
netopýr ušatý (P l e c o t u s auritus). V centrá ln i části Žďárských vrchů 
j e prav ide lné pozorována letni kolonie netopýrů pestrých 
(Vespertilio murinus}. Nálezy netopýra hv ízdavého (P i p i s t r e / u s 
pipistrelus) jsou ve Žďárských vrších ve lmi vzácné a ojedině lé. 
S i lné ohrožená vydra riční (Lutra lutra) ž i j e v oko l i vodních toků, 
rybn iků a nádrž i . V lhké louky obývá hraboš mokřadn i (Micro tus 
agrestis). V lesních komp lexech je rozš í řen norn ik rudý 
(Clethrionomys glareolus), jezevec lesni (M e l e š meleš), kuna skalní 
(Martes foina), kuna lesni (Martes martes), las ice kolčava (Mustela 
erminea), lasice hranostaj (M u s t e l a mustela), l iška obecná {Vulpes 
wipes) a ohrožená veve rka obecná (Sciurus vulgaris). Někol ikrát se 
do oblast i zatou la l s i lně ohrožený rys ostrov ld (L y n x lynx). 
Z hlediska mysl ivost i j e ved le běžných druhů zvě ře významný výskyt 
původní populace j e l ena evropského (Cervus elaphus) v chovné 
j e l en i oblast i Žďárské v r chy . 
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